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Syksyllä 2016 voimaan astuneet perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 
muuttavat opiskelua esikouluissa ja kouluissa monin eri tavoin. Ajatus opettami-
sesta ja oppimisesta monipuolistuu. Oppimista ajatellaan tapahtuvan esimerkiksi 
yhdessä toisten kanssa, tutkien, leikkien ja liikkuen. Aiemmin esimerkiksi ”luke-
maan oppimisen valmiudet” – määritelmä on tarkastellut lapsen lukutaitoa varten 
tarvitsemia tietoja, taitoja ja asenteita. Näiden osa-alueiden tarkastelu erillisinä 
kehittymisen palasina on kuitenkin aika keinotekoista ja turhan suppeaa, koska 
lapsen kehitys tapahtuu kokonaisvaltaisesti ja vuorovaikutuksessa.  Nyt oppimis-
valmiuksien sijaan tarkastellaan sitä lapsen elämän aikaa, joka eletään ennen 
lukutaidon opettamista. Silloin kielitaidon kehittymisessä korostuu puheen ja ajat-
telun merkitys. (Kiiveri 2006, 45.) 
 
Uudesta opetussuunnitelmasta on myös uutisoitu laajasti. Mielenkiintoisena yk-
sityiskohtana on esimerkiksi paljon mielipiteitä herättänyt sidosteisen käsialakir-
joituksen eli kaunokirjoituksen opettamisen loppuminen. Kaunokirjoitus on vuosi-
kymmenien aikana lähestynyt tekstityypiltään tekstauskirjaimia ja vuoden 2016 
syksyllä koulunsa aloittavat opettelevat käsin kirjoitettuna vain tekstauskirjaimet. 
Käsialakirjoittamisen poistuminen vapauttaa oppitunteja esimerkiksi tietokoneen 
näppäimistön käyttöharjoituksille. Tätä on harjoiteltu jo monissa kouluissa, mutta 
nyt tavoitteena on tasa-arvoinen mahdollisuus näppäilytaitojen harjoittamiseen 
kaikille oppilaille. Koneella kirjoittaminen voidaan aloittaa vaikkapa esiopetusikäi-
senä.  
 
Mitä tämä voisi tarkoittaa käytännössä? Miten näppäimistön käyttöä voisi harjoi-
tella mielekkäästi ja oppilaan motivaation huomioiden? Esittelen työssäni erään 
mahdollisen työskentelytavan, joka toimii näppäimistöön tutustuttajana, mutta 
vielä kiinnostavampi on sen tarjoama näkökulma, jossa omien tekstien tuottami-




Tutustuin norjalaisen Arne Tragetonin kehittämään lukemisen opettamisen me-
netelmään ensi kertaa vuonna 2009 Meriusvan koulun koulutusiltapäivässä. En 
ollut työssäni lastentarhanopettajana sitä ennen juurikaan käyttänyt tietokonetta 
opetuksessa, eikä niitä lasten käytössä silloin ollutkaan. Innostuin heti uudesta 
näkökulmasta lukemisen opettamiseen. Kuulosti todella mielenkiintoiselta, että 
lapsi kirjoittaa ensin itse tietokoneen tekstinkäsittelyohjelmaa käyttäen ja oppii 
myöhemmin lukemaan itse kirjoittamiaan sanoja. Menetelmän ”nurinkurisuus”, 
lasten vertaistyöskentely ja mahdollisuus työskennellä oman kiinnostuksen poh-
jalta tuntui houkuttelevalta. Päätin kokeilla sitä omassa silloisessa päiväkotiryh-
mässäni jo 5-vuotiaiden lasten kanssa. Kokeilu oli verrattoman onnistunut ja Tra-
geton-menetelmä on kulkenut ”työkalupakissani” siitä lähtien. Joka vuosi olen 
saanut nähdä lapsien innostuksen ja ylpeyden, kun aivan itse kirjoitetut sanat on 
tulostettu paperille. 
 
Trageton-menetelmä on tullut Suomeen 2000-luvun puolivälissä ja sitä toteute-
taan päiväkodeissa ja kouluissa jonkin verran. Ensimmäinen kaksivuotinen tutki-
mushanke koskien menetelmän soveltamista Suomen kouluoloissa, päättyi vuo-
den 2010 lopulla. Siihen osallistui kuusi espoolaista koulua. Hankeen tavoitteena 
oli luoda Suomen kieleen sovellettu esi- ja alkuopetuksen menetelmä, joka poh-
jautuu Tragetonin kehittämään menetelmään ja niveltyy äidinkielen opetuksen 
















2 Luku- ja kirjoitustaidon oppiminen 
 
 Luku- ja kirjoitustaidon oppimisen varhaisvaiheita  
 
2.1.1 Äidinkieli omaksutaan vuorovaikutuksessa 
 
Oman äidinkielen oppimisella on lapsuuden oppimisprosesseissa merkittävä osa. 
Kielen oppimisen kehityskulku on saumattomasti etenevä prosessi, jonka osa-
alueet ovat tiiviisti sidoksissa keskenään ja jatkuvassa yhteydessä lapsen koko-
naiskehitykseen. Kielen oppiminen on ytimeltään kognitiivista toimintaa, mutta se 
on jatkuvassa yhteydessä myös sosio-emotionaaliseen, ja motoriseen kehityk-
seen. Samoin äidinkielen oppimiseen vaikuttavat muut ympäristössä vallitsevat 
kieleen ja lukemiseen liittyvät tekijät. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 15.) Tässä 
oppimisprosessissa lapsi aluksi kuuntelee, puhuu ja samalla myös alkaa ymmär-
tää omaa äidinkieltään yhä rikkaammin. Näin hänen kielellinen tietoisuutensa he-
rää ja myöhemmin monipuolisessa kieliympäristössä luku- ja kirjoitustaito kehit-
tyy varhaisvaiheiden kautta lopulliseen muotoonsa, joko opetuksen myötä tai 
melko itsestään sukeutuen. (Kiiveri 2006, 45.) 
 
Lapsen kielellinen tietoisuus kehittyy koko lapsuuden ajan intuitiivisen ja koko-
naisvaltaisen kielen hahmotuksen kautta. Varhaisen vuorovaikutuksen ja jaetun 
tarkkaavaisuuden myötä lapsi oppii käyttämään äidinkieltään aluksi kuuntele-
malla ympäristönsä puhetta ja lopulta puhumalla myös itse. Hän alkaa hahmottaa 
erilaisia kielen yksityiskohtia, esimerkiksi äännerakenteita, sanojen taivutusta ja 
lauserakenteita. (Karvonen & Rikkola 1994, 9; Koponen 2006, 38–39; Lerkkanen 
2006, 25, 30–36.)  
 
Ennen kouluikää lapselle on vakiintunut perussanasto, jonka avulla hän voi kom-
munikoida (Ketonen et al. 2001, 33; Sousa 2014, 37). Kieltä käyttäen, kuunnellen 
ja puhuen lapselle kehittyy 5–6 vuoden ikään mennessä jo pitkälle kehittynyt kä-
sitys kielen säännönmukaisuuksista (Nurmilaakso 2006,13). Kuulemisen ja pu-
humisen pohjana on äidinkielen äännejärjestelmä, joka myöhemmin lukemisessa 
ja kirjoittamisessa muutetaan kirjainjärjestelmäksi (Nurmilaakso 2006, 22). Näin 
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ollen puhuttu kieli, sen säännöt ja rakenteelliset ominaisuudet määräävät myös 
myöhemmin kirjoitettua kieltä (Ahvenainen & Karppi 1993, 34). Puhutun kielen 
taidot luovat perustavan pohjan kirjoitetun kielen oppimiselle (Ikonen 2001, 131).  
 
Kouluikään mennessä suurin osa lapsista hallitsee jo suurimman osan äidinkie-
lensä äänteistä ja keskeisimmät kieliopilliset rakenteet. Esimerkiksi sopivien, tar-
koituksenmukaisten sanojen löytäminen, nimeäminen ja erilaisten sana- ja lau-
serakenteiden käyttö ja niiden merkityserojen ymmärtäminen monipuolistaa kie-
len käyttöä ja ymmärrystä kielestä. Kielen avulla vastavuoroisuus kommunikaati-
ossa vakiintuu ja kieltä osataan käyttää jo moniin eri tarkoituksiin. Kielen tietoinen 
havainnointi on alkanut. (Ketonen et al. 2001, 33; Koponen 2006, 39). 
 
Lyytisen (2003) mukaan ennen kouluikää suurin osa lapsista hallitsee seuraavat 
kielelliset taidot: 
- taivutusjärjestelmän perussäännöt 
- sanojen yhdistelyä koskevat säännöt, lauseen muodostaminen 
- eri sanaluokan sanoja 
- adjektiivien vertailumuodot, sijamuodot, aikamuodot 
- aktiivi- ja passiivilauseet 
- pää- ja sivulauseet 
- verbin taivutus subjektin mukaan eri persoonissa 
- pystyy käsittelemään puhe- ja tapahtuma-aikaa erillisinä, mutta myös 
koordinoimaan niitä keskenään 
- pystyy kuvaamaan tapahtumien ajallista järjestystä johdonmukaisesti 
- kerronnan taidot kehittyneet 
- omat taivutusmuodot vähenevät, ilmaisut tarkentuvat erityisesti aikaa, 
paikkaa, sijaintia, kokoa, määrää, väriä ja muotoa koskien 








2.1.2 Koulutulokkaiden kielelliset taidot vaihtelevat 
 
Aivan koulutaipaleensa alussa lapset ovat kielellisissä taidoissa hyvin eri tasolla. 
Toiset ovat olleet jo varhain kielellisesti uteliaita, he tekevät sujuvasti kokeiluja 
sanoilla, riimittelevät, loruilevat ja keksivät itse sanaleikkejä. Toisilta lapsilta puut-
tuu tällainen kyky iloita kielestä ja he käyttävätkin kieltä vain toiminnallisena kom-
munikointivälineenä. Syytä sille, mistä nämä yksilölliset erot johtuvat, ei tiedetä. 
(Fagerholm 2001, 63.) Älykkyydeltään samalla tasolla olevien lasten metalingvis-
tiset taidot saattavat olla täysin eri tasolla. Tutkimuksissa on todettu, ettei varhain 
lukemaan oppivien lapsien älykkyys ole hitaammin oppivia korkeampi. (Sousa 
2014, 36.) Tutkimuksissa on todettu ainoastaan yhteys kielellisesti virikkeellisen 
ympäristön ja metalingvististen valmiuksien välillä. (Fagerholm 2001, 63). 
 
Kielellisen tietoisuuden kehittyminen yhdessä havaitsemis- ja ajattelutaitojen 
sekä lyhytaikaisen muistin kanssa, on lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen kan-
nalta olennainen valmius. Myös suun motoriikan tulee olla niin kehittynyt, että 
lapsi pystyy artikuloimaan ymmärrettävästi. Kielitiedon lisäksi oppimistapahtu-
maan vaikuttavat monet muutkin seikat mm. visuaaliset taidot, motivaatio, geenit 
ja ympäristötekijät. Ennen lukutaidon saavuttamista tarvitaan metatietoa, tietoa 
kielestä itsestään. Tällöin huomio kiinnittyy kielen merkityksestä yhä enemmän 
kielen muotoon; esim. sanoihin, tavuihin ja äänteisiin. (Karvonen & Rikkola 1994, 
9; Lerkkanen 2006, 25, 30–36; Nurmilaakso 2006, 24; Peltomaa & Korkman 
1995, 4; Siiskonen, Aro & Holopainen 2004, 58–80.)   
 
Tietoisuus äänteistä merkitsee, että lapsi kuulee sanan pituuden vaihteluita, erot-
taa tavuja, kuulee esimerkiksi sanan ensimmäisen ja viimeisen äänteen, osaa 
ottaa niitä pois ja korvata niitä jollain toisella äänteellä (Poskiparta & Niemi 1994, 
10–11). Tätä kutsutaan fonologiseksi eli äännetietoisuudeksi ja sitä pidetään yh-
tenä lukemaan oppimisen perusedellytyksenä (Koponen 2006, 39). Siirtymä ään-
netietoisuuteen saattaa olla lapselle vaikeaa, sillä tahdonalaisen tarkkaavaisuu-
den siirtäminen pois tässä-ja-nyt kommunikaatiosta vaatii tiettyä kognitiivista ja 
erityisesti metalingvististä kehitystasoa. Tavallisesti nämä taidot kehittyvät ikä-
vuosien neljä ja seitsemän välillä. On siis huomattava, että koulunsa aloittava 
lapsi voi olla kehitysvaiheessa, jossa sanan jakaminen äänteiksi ei onnistu vielä 
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lainkaan. Vielä vaikeampaa on Tornéuksen mukaan yhdistää äänteitä takaisin 
sanoiksi, koska silloin lapsen on oivallettava, että äänteet ovat puheen rakenne-
osia ja ne on muistettava, jotta niiden yhdistäminen onnistuisi. (mt. 1991a, 9-10, 
39–46.) Voidaankin todeta, että kielellisen tietoisuuden kehitys sijoittuu ajallisesti 
puhumisen ja lukemisen väliin. Sen voidaan ajatella liittyvän monin tavoin lap-
seen itseensä sekä lapsen kasvuympäristöön, sen antamaan positiiviseen kan-
nustukseen ja lapsen minäkuvan selkeyteen. (Julkunen 1993, 76.) Lapsen kielel-
linen tietoisuus vaikuttaa lukutaidon kehityksen kaikkiin vaiheisiin (Tornéus 
1991b, 8-9). 
 
Kun lapsi ryhtyy analysoimaan kieltä tietoisesti ja kiinnostuu myös kirjoitetusta 
kielestä, ollaan aivan luku- ja kirjoitustaidon porteilla. Kielen tietoinen analysointi 
on aluksi sensitiivisyyttä puhutun kielen äännerakennetta kohtaan. Lapsen audi-
tiivinen kyky hahmottaa pienimpiäkin kielen yksiköitä, äänteitä, alkaa kehittyä. 
Äänteiden erottelun lisäksi lapsen on oivallettava, että tiettyä äännettä vastaa 
tietty kirjainmuoto, jonka voi itse piirtää tai etsiä näppäimistöstä. (Lerkkanen 
2006, 25). Fonologinen tietoisuus kuuluu fonologisen prosessoinnin taitoihin. 
Muita prosessitaitoja ovat kyky kielellisen aineksen tehokkaaseen käsittelyyn ly-
hytkestoisessa muistissa, nimeämistaidot ja puhutun kielen havaitsemiseen liitty-




2.1.3 Lukutaito on oivallusta 
 
Lapsen on oivallettava, että kirjaimet ovat puheäänteiden symboleja, kirjainmerkit 
ovat käännettävissä erilaisiksi kielellisiksi yksiköiksi, kuten kielen äänteiksi eli fo-
neemeiksi, tavuiksi ja sanoiksi. (Tornéus 1991a, 21–22). Lapsen on myös kyet-
tävä kuulemaan sanan pituus, tavut, sanan ensimmäinen äänne, viimeinen 
äänne, kyettävä ottamaan äänteitä pois, korvaamaan niitä jollain toisella ään-
teellä ja yhdistämään äänteitä sanoiksi (Koponen 2006, 40; Vauras, Poskiparta, 
& Niemi 1994, 10). Kaikkein keskeisin osaprosessi on kuitenkin taito yhdistää 
kirjainmerkki sitä vastaavaan äänteeseen ja tämän taidon automatisoitumiseen 




Lapsen fonologisen tietoisuuden kehittymistä on tutkittu paljon ja koulua edeltä-
neellä kielellisen tietoisuuden tasolla on tutkimuksissa todettu olevan selvä yh-
teys luku- ja kirjoitustaidon oppimisen alkuvaiheeseen mutta ei myöhempään su-
juvaan lukutaitoon (Koponen 2006, 40). Heikot fonologiset taidot jo viiden vuoden 
iässä saattoivat ennustaa lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia myöhemmin. Lu-
kivaikeuksien riskiryhmään kuuluvilla lapsilla saattaa näkyä viivettä näissä tai-
doissa jo varhain (4–5-vuotiaana) ja tällöin varhainen kielellisten taitojen harjoit-
telu on tehokkainta ja perusteltua. Oli lasten taitotaso ryhmässä mikä tahansa, 
tutkimusten mukaan alle kouluikäiset hyötyvät monipuolisista fonologisen tietoi-
suuden harjoituksista enemmän kuin kouluikäiset. (Siiskonen, Poikkeus, Aro & 
Ketonen 2003, 277; Poikkeus, Ketonen, Siiskonen 2003, 77–78.)  
 
Fonologisen tietoisuuden lisäksi toinen luku- ja kirjoitustaitoa myöhemmin erittäin 
merkittävästi ennustava tekijä on varhainen kirjainten nimeämisen taito. (Trage-
ton 2007a, 90). Samoihin tuloksiin on tultu myös suomalaisissa tutkimuksissa. 
Esim. Kaisa Tolvasen psykologian pro gradu -työssä selvitettiin seurantatutki-
muksen avulla varhaisen kielenkehityksen yhteyttä myöhempään luku- ja kirjoi-
tustaitoon. Tärkein, ja lähes ainoa tulevan luku- ja kirjoitustaidon ennustaja, oli 
viisivuotiaiden lasten kirjainten nimeämisen taidot. (mt. 2007, 31–32.)  Ne lapset, 
joiden fonologista tietoisuutta tuettiin lapsen tarpeen mukaan varhaiskasvatuk-
sessa, oppivat lukemaan ja kirjoittamaan muita helpommin. Fonologisen tietoi-
suuden harjoitukset ovatkin usein varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen äidinkie-
len keskeisintä sisältöä. (Lerkkanen 2006, 30–36, 38; Vauras, Poskiparta, & 
Niemi 1994, 16–17.) Kielileikkien avulla opettajalla on myös hyvä mahdollisuus 
arvioida lasten kielellisiä taitoja ja kehitysvaihetta (Rikkola 1999, 12).  
 
Fonologisen tietoisuuden harjoitukset sujuvat helposti luontaiseen kielenkehityk-
seen kuuluvien leikkien avulla. Harjoituksia voi pitää omina toimintahetkinään, 
mutta kielellä voi leikitellä helposti myös osana päivittäisiä toimia esimerkiksi pu-
kemisessa, ruokailussa, odotustilanteissa tai liikuntahetkillä. (Rikkola 1999, 10–
11.) Leikin avulla opetuksen tuloksellisuuden on todettu moninkertaistuvan suo-
raan opettamiseen nähden, sillä leikki antaa opettajalle oppiaineksen muuntelun 
mahdollisuuden. Tätä voi spontaanisti hyödyntää kielellisessä kehityksessään eri 
8 
 
tasoilla olevien lasten kanssa, leikin ryhmäluonteen siitä kärsimättä. (Niemi 2001, 
58.) 
  
Harjoituksissa voidaan leikkiä äänteillä, riimitellä, lorutella, hajottaa sanoja ta-
vuiksi ja koota niitä, kuunnella alku- ja loppuäänteitä, arvuutella ja leikkiä sanoilla. 
Lasten tarkkaavaisuuden suuntaaminen kielen rakenteisiin ja osiin voi tapahtua 
lause-, sana-, tavu-, kirjain-, tai äännetasolla. (Lerkkanen 2006, 38–40.) Esimer-
kiksi tavuerottelu, joka perustuu sanan akustiseen rytmiin, saattaa olla lapselle 
hyvin vaativa auditiivinen erottelutehtävä ja sitä voidaan pitää kirjoittamisen osa-
prosesseista vaikeimpana. Tavuerottelussa lapsen on löydettävä painollisten ja 
painottomien tavujen avulla syntyvän sanan sisäinen rytmi ja sen avulla analysoi-
tava sanan fonologinen kokonaishahmo. (Ahvenainen & Karppi 1993, 80.) Aikui-
sen selkeä puhe auttaa lasta kuulemaan ja erittelemään äänteitä ja siksi onkin 
hyvin tärkeää että opettaja kiinnittää tähän huomiota (Nurmilaakso 2006, 22).  
 
Kehittyneimmillään kielellinen tietoisuus on taitoa ymmärtää kielen fonologista ra-
kennetta. Kielellisen tietoisuuden muita osa-alueita ovat morfologinen eli sana-
tietoisuus, (sanojen rakentuminen ja taipuminen), semanttinen tietoisuus eli sa-
nojen merkityksen ymmärtäminen, syntaktinen eli lausetietoisuus ja pragmaatti-
nen tietoisuus eli kielen käyttöön liittyvät taidot. Fonologisen ja morfologisen ra-
kenteen lisäksi 5–6-vuotiaat lapset käyttävät lauseen arvioinnissa semanttista ja 
syntaktista osa-aluetta. Kieliopilliseen muotoon liittyvät tekijät alkavat kehittyä 













  Sukeutuva taito  
 
Sukeutuva luku- ja kirjoitustaito (emergent literacy) on käsitteenä esitelty jo 1960-
luvulla. Se tarkoittaa lapsen kehittyvää varhaista luku- ja kirjoitustaitoa. (Kiiveri 
2006, 54.) Se perustuu lapsen omaan aktiiviseen rooliin oppimisessa (Korkea-
mäki 1996, 7). Vygotskyn sosiaalisen konstruktivismin teorian mukaan lapset op-
pivat vuorovaikutusprosessien kautta (Dolya 2010, 9). Kun heitä pätevämpi lapsi 
tai aikuinen osallistuu oppimisprosesseihin ja auttaa tarvittaessa kynnyskohtien 
yli, tapahtuu oppimista lähikehityksen vyöhykkeellä. (Korkeamäki 1996, 7.)  
 
On huomattu, että kieltä stimuloivassa, runsaasti tekstiä sisältävässä ympäris-
tössä lapsi saattaa oppia lukemaan ilman, että häntä varsinaisesti opetetaan. 
(Lerkkanen 2006, 16). Silloin kielen ja kirjallisuuden pariin houkutteleva ympäristö 
saattaa herättää lapsen spontaanin kiinnostuksen kieleen, lukemiseen ja kirjoit-
tamiseen (Karppanen 1995, 5). Tässä on kyse sukeutuvasta taidosta, jossa luku- 
ja kirjoitustaidot kehittyvät olleessaan aktiivisen, leikinomaisen toiminnan koh-
teina. Tällaisessa ympäristössä lukemisen, kirjoittamisen puhumisen ja kuuntele-
misen välisiä yhteyksiä harjoitellaan monipuolisesti. (Lerkkanen 2006, 16; Trage-
ton 2007a, 201.) Sukeutuvan luku- ja kirjoitustaidon käsite monipuolistaa ja laa-
jentaa lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen traditiota ja muuttaa sen painopis-
tettä ympäristön ja oppijan väliseksi tapahtumaksi. Opettajan tehtävä on luoda 
mahdollisuudet tämän toteutumiseksi. 
 
Leikinomaisten harjoitusten kohteina ovat ne taidot, joiden on todettu olevan yh-
teydessä luku- ja kirjoitustaitojen kehittymiseen. Näitä ovat esim. sana- ja käsite-
varasto, tarinoiden kuunteleminen ja ymmärtäminen, kielelliset päättelyt, ohjei-
den ymmärtäminen, riimittelyt, tavurajojen harjoitukset, alkuäänteiden tunnista-
minen, kirjainten tunnistamisen, kirjain-äännevastaavuuden, sarjamuistin, rytmi-
tajun, ja (nopean) nimeämisen leikinomaiset harjoitukset. Näissä harjoituksissa 
voidaan käyttää hyväksi esim. lasten omaa aktiivisuutta ja toiminnallisuutta, koko 
kehon rytmiä ja liikettä, eri aisteja sekä pelejä ja leikkejä. (Rikkola 2007, 13; Siis-
konen, Poikkeus, Aro & Ketonen 2003, 275- 279.) Leikeissä lapsen ei välttämättä 
tarvitse tietää, onko kyseessä kielellinen harjoitus vai jokin muu asia (Sarmavuori 
2003, 37). Lapsen luontainen uteliaisuus houkuttelee kirjainten pariin, kun asia 
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koetaan itselle merkitykselliseksi. Merkityksen kautta motivaatio kasvaa. (Siisko-
nen, Poikkeus, Aro & Ketonen 2003, 275- 279.) 
 
Sukeutuva luku- ja kirjoitustaito etenee, kun lapsi alkaa vähitellen tunnistaa tut-
tuja kirjoitettuja sanoja tutuissa tilanneyhteyksissä ja kirjoitusyritykset ovat yhä 
lähempänä oikeita sanoja. Tämä tarve syntyy lapsen oman aktiivisen tutkimisen 
ja sosiaalisen vuorovaikutuksen tuloksena ja sitä kutsutaan leikkikirjoittamiseksi. 
Lapsi alkaa vähitellen tehdä aktiivisesti havaintoja tekstin ja suullisen kielen väli-
sestä yhteydestä ja kielen rakenteesta. Huomio kiinnittyy logoihin, mainoksiin ja 
kyltteihin, aluksi niiden muotoihin ja väreihin, lopulta yksittäisiin kirjaimiin. Usein 
aloitetaan oman nimen kirjainten tunnistamisesta muissa sanoissa. Nimet ovat 
muutenkin tyypillisiä kiinnostuksen kohteita. Näin kehittyvät vähitellen sekä teks-
titietoisuus että kirjaintuntemus. Ensimmäiset kirjoituskokeilut voivat olla riimus-
telua, kirjainjonoja tai tuttujen sanojen loputonta toistamista. Kirjainten oppimisen 
lisäksi näissä kirjoituksissa voi alkaa hahmottua myös moni kirjoitetun kielen kä-
site, kuten esimerkiksi kirjoitus- ja lukusuunta, sana ja sanaväli. (Korkeamäki 
2001, 69- 71.)  
 
Kun lapsi oivaltaa puhutun ja kirjoitetun kielen välisen yhteyden, hän alkaa kirjoit-
taa sanoihin niissä kuulemiaan äänteitä vastaavia kirjaimia, ensin satunnaisesti 
alku- ja loppukirjaimia ja voimakkaasti erottuvia kirjaimia. Näin hän testaa äänne-
kirjainvastaavuutta, ja kun sanan rakenteen hahmottaminen kehittyy, kirjaimet al-
kavat löytää oman paikkansa. (Korkeamäki 2001, 71, 74; Vauras, Poskiparta, 
Niemi, 1994, 8.) Äänteiden visualisointi on lapsista usein hyvin motivoivaa, juuri 
tuotetun äänteen näkeminen kirjaimina kiinnostaa (Kontu 2006, 37). Tässä vai-
heessa lapsi saattaa kysellä muilta, mitä he ovat kirjoittaneet, tai toisaalta hän on 
saattanut kirjoittaa jotakin, jolle hän on jo itse antanut merkityksen. (Siiskonen, 
Poikkeus, Aro & Ketonen 2003, 289). Näin lapsi vähitellen kokeilemalla itse oi-
valtaa kirjoitussysteemimme toiminnan.  
 
Koska lapsen ymmärrys sanojen äännerakenteesta on vasta muodostumassa, 
häneltä ei odoteta oikeinkirjoitusta. Liiallinen lasten tuotosten korjailu ei ole tar-
peen alkuvaiheessa, enemmänkin tekemiseen kannustaminen. Opettaja voi vä-
hän kerrassaan auttaa löytämään puuttuvia kirjaimia, mutta lapsi ei niitä vielä 
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välttämättä kuule. Tavoitteena ei tässä vaiheessa ole esim. kirjoittamaan oppimi-
nen, vaan mielekäs toiminta kehittävässä oppimisympäristössä. Tärkeintä on se, 
että lapsen sanoissa on paljon oikein, eikä se että niissä on paljon virheitä. Kir-
joittamismotivaation kannalta vertaisryhmällä on suuri merkitys. Yhdessä lukemi-
nen ja kirjoittaminen on hyvin motivoivaa. (Korkeamäki 2001, 71, 74.)  
 
Tuttuja satuja kuunnellessa lapsi saattaa aktivoitua lukemaan aikuisen mukana 
tai ”itsekseen”. Aluksi tämä tapahtuu ulkomuistista, sitten tiettyjen ”maamerkkisa-
nojen” tutut kirjainmuodot alkavat hahmottua äänne-kirjainvastaavuuden ymmär-
tämisen myötä. Sukeutuvalla luku- ja kirjoitustaidolla on kiistaton merkitys oppi-
misprosessissa ja sillä on vaikutusta myös pedagogiikkaan. Tällöin oppiminen 
nähdään lapselle merkityksellisten ja hänen mielenkiintojaan huomioivien asioi-
den kokonaisuutena, joka alkaa varhain lapsuudessa, eikä sisällä muodolliseen 
opetukseen valmistavia harjoituksia, vaan oppiminen vain jatkuu koulussa. Tä-
hän oppimisympäristöön kuuluu monenlaisia tekstejä, joita lapsi voi tutkia yh-
dessä muiden kanssa tai yksin. Vertaisten merkitys on tärkeä, sillä ne lapset jotka 
ovat tottuneempia tekstiympäristöihin voivat omilla kommenteillaan auttaa muita 
lapsia pääsemään sisälle kirjoitettuun kieleen. (Korkeamäki 2001, 69- 73.) Pari- 
tai pienryhmätyöskentely onkin kielellisissä harjoituksissa suositeltavin opetus-
muoto. Niissä opitaan yleensä paremmin kuin suurryhmissä tai yksilöopetuk-
sessa (Takala 2006, 15). 
 
Alkavaa kirjoitustaitoa ennustavat lapsen kyky sanan pituuden arviointiin (lyhyt 
vai pitkä sana), alkuäänteen ja riimin tunnistaminen sekä äänteiden yhdistäminen 
sanaksi. Tämä vaatii kykyä suunnata tarkkaavaisuus asiaan ja kyetä ylläpitä-
mään sitä. Tarkkaavaisuuden suuntaamisen ja ylläpitämisen kannalta opettajan 
on huomioitava, että lapsen on tiedettävä, mikä on tehtävän tavoite ja mitä hä-
neltä odotetaan. (Siiskonen, Aro & Holopainen 2004, 67; Siiskonen, Poikkeus, 







 Lukemisen muuttuva käsite 
 
Lukemisen oppimisella on lapselle suuri merkitys. Nykyisin suurin osa lapsista on 
laadukkaan esiopetuksen piirissä, ja huomattava osa oppii kirjainten oppimisen 
myötä ainakin purkamaan joidenkin sanojen koodeja eli lukutaidon alkeita. (Kor-
keamäki 2002, 75.) Esiopetuksessa keskitytään lukemisen alkeisharjoituksissa 
usein foneettisiin harjoituksiin, jolloin ääni-symboliyhteys on tärkeä (Saine, Lerk-
kanen, Ahonen, Tolvanen, & Lyytinen 2010). Monet osaavat lukea koulunsa aloit-
taessaan jo sujuvasti (Korkeamäki 2002, 75). Aron tutkimuksessa kolmasosa 
suomalaisista koulutulokkaista osasi lukea jo kouluun tullessaan ja valtaosa aloit-
televista lukijoista edistyi lukutaidossa syyslukukaudella nopeasti (Aro 2004, 31). 
  
Lukemisen sujuvalla alulla on suuri merkitys myöhempään kouluoppimiseen ja 
käsitykseen itsestä kyvykkäänä oppijana. Yleinen koulunkäyntimotivaatio vakiin-
tuu alkuopetuksen aikana. Se muotoutuu hyvin pitkälti siitä, minkälaista pa-
lautetta oppilas saa oppimisestaan ja minkälaisen kuvan oppijana hän itsestään 
muodostaa. (Poskiparta, Niemi, Lepola, Ahtola & Laine 2003.) 
 
Suomen kielessä on lähes täydellinen kirjain-äännevastaavuus, eli kirjaimet ään-
tyvät kuten ne kirjoitetaan. Tämä mahdollistaa melko vaivattoman dekoodauk-
sen. Se riittää, että osaa purkaa kirjain-äännevastaavuuden koodin, eli käyttää 
fonologista lukustrategiaa. Monissa muissa kielissä tämä ei onnistu. (Aro 2004, 
31; Saine, Lerkkanen, Ahonen, Tolvanen, & Lyytinen 2010.) Koska monet koulu-
tulokkaat lukevat aloittaessaan koulunsa, ei Suomessa perinteisesti käytössä ol-
lut opetustapa, koko ikäluokalle lukemisen alkeista lähtevä perustekniikan tar-
joava, hitaasti, kirjain kirjaimelta aapisen mukaan etenevä lukemaan opettaminen 
sellaisenaan vastaa enää tarkoitustaan (Korkeamäki 2002,75; Mäkihohko 2006, 
4).  
 
Lukemista ja lukutaitoa voidaan tarkastella monesta näkökulmasta. Lukutaitoa 
ajateltiin puhtaasti teknisenä suorituksena vielä 1970-luvulla. Myöhemmin oival-
lettiin, että lukutekniikan hallitseminen on lukutaidon kulmakivi, mutta ei sellaise-
naan riitä. Tekstien merkityssisältöön ja maailmaan päästäkseen on ymmärret-
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tävä mitä lukee. Elämyksellinen lukutaito koostuu siitä, että lukija pystyy dekoo-
daamaan eli purkamaan kirjainmerkkijonon osiin, ja kokoamaan sen mielek-
kääksi ja merkitykselliseksi sanaksi ja sen lisäksi vielä ymmärtää mitä sana tar-
koittaa. (Koponen 2006, 32, 41.) 
 
Lukemistapahtumasta on muodostettu monenlaisia malleja, joissa lukemista ku-
vataan sen mukaan, ajatellaanko lukemisen opettelun etenevän kirjaimista kohti 
äänteitä (ns. kirjain-äännemenetelmät) vai sanoista kohti äänteitä (kokosaname-
netelmät) Lukemaan opetteleva lapsi käyttää molempia strategioita yrittäessään 
tunnistaa luettavan sanan. Hän analysoi sanan ortografisia eli visuaalisia vihjeitä 
esimerkiksi sanan pituutta, kirjainmuotoja, sekä fonologisia vihjeitä, esimerkiksi 
alkuäännettä, tavuja niiden ääntämystä, sanan sisällä olevia voimakkaita äänteitä 
ja koko sanan mielekästä merkitystä. Lukutaidon kehittyessä ja automatisoitu-
essa siirrytään yhä nopeampaan koko sanan tunnistamiseen, mutta oudon sanan 
kohdalla palataan taas kirjain kirjaimelta äänteiden avulla tapahtuvaan lukemi-
seen. (Koponen 2006, 41- 42.) 
 
Uusimpia lukutaidon määritelmiä on toiminnallinen lukutaito. Siinä lukeminen yh-
distyy medialukutaitoon, verkkokommunikaatioon, tiedonhakuprosesseihin ja 
esim. kriittiseen arviointiin, mutta myös viihtymiseen ja vuorovaikutukseen teks-
tien avulla. (Adams 1995, 26; Koponen 2006, 32, 41.) Yksin tekstin parissa työs-
kentelystä ollaan siirtymässä yhä enemmän tilannesidonnaiseen ja vuorovaikut-
teiseen tekstikäsitykseen. Tämä onkin kouluopetuksen uusin haaste, johon uusi 
perusopetuksen opetussuunnitelma ottaa selkeästi kantaa. Suunnitelmasta hei-
jastuu luku- ja kirjoitustaidon uusi muuttuva käsite, jolla on pyritty vastaamaan 
juuri tämänhetkisen yhteiskunnassa toimimisen haasteisiin. Tämän uuden mää-
ritelmän perusteella luodaan opetuksen tulevat tavoitteet ja lopulta se, mitä äidin-
kielen ja kirjallisuuden opetuksessa luokkahuoneissa ja ehkä niiden ulkopuolel-
lakin tapahtuu.  (POPS 2014.) 
 
Perusopetuksen tärkeimpiä tavoitteita on luku- ja kirjoitustaidon opettaminen, 
koska se on yksi suurimmista yhteiskunnassa toimimisen edellytyksistä (Koso-
nen 2006, 26). Opetussuunnitelman perusteissa alkuopetuksen kielen ja kirjalli-
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suuden tavoitteissa esitellään uusi laaja tekstikäsitys. Oppilasta halutaan roh-
kaista ja innostaa kertomaan, kirjoittamaan ja piirtämään tarinoita, mielipiteitä ja 
kokemuksiaan monipuolisesti. Käsin kirjoittamisen lisäksi mainitaan tavoitteena 
myös näppäintaidot sekä tekstinkäsittelyn ja -tuottamisen perustaidot. Leikin-
omaisuus pysyy esiopetuksenkin jälkeen keskeisenä menetelmänä, mutta sa-
malla esimerkiksi tieto- ja viestintäteknologinen osaaminen kehittyy välineitä käy-
tettäessä. Tietoteknisen osaamisen tavoitteisiin kuuluvat niin tieto- ja viestintä-
teknologiset perustaitojen harjoittelu, kuin tietotekniikka opiskelun välineenä. 
Opetussuunnitelma korostaa oppilaan mahdollisuutta aktiiviseen toimijuuteen, 
omien kokemusten hyödyntämiseen, osallisuuteen ja omiin valintoihin, joiden 
avulla motivaatio opittaviin sisältöihin säilyy. (POPS 2014, 6,10–13.)  
 
Alkuopetusvuosina painottuu myös monilukutaito, joka sisältää kokonaisvaltai-
sen käsityksen kaikista ihmistä nykypäivänä ympäröivistä teksteistä. Moniluku-
taidossa painottuu ilmiökeskeisyys, kaikkien aistien käyttäminen ja kokonaisval-
taisuus. Tekstiä ei nähdä sidottuna yhteen oppiaineeseen, vaan laajempana ko-
konaisuutena, joka sisältää tekstin lisäksi myös kuvamateriaalia ja medioiden lu-
kemista. Monilukutaidon kehittymiseksi on tärkeää, että oppilaat saavat itse käyt-
tää ja tuottaa mahdollisimman erilaisia, ikäkaudelle sopivia tekstejä ja viestejä 
itseilmaisun välineenä. Näiden erilaisten tekstien monipuolisen tarkastelun avulla 
myös kriittinen ajattelu alkaa muotoutua. (POPS 2014, s. 5-6)   
 
Jo ennen kouluikää suurin osa lapsista on tavoitteellisen päivähoidon ja esiope-
tuksen piirissä. Lapsen kielellisestä kehittymisestä näissä instituutioissa linjaavat 
sekä Esiopetussuunnitelman perusteet että Varhaiskasvatussuunnitelman pe-
rusteet. Kieltä opitaan ennen kouluikää lapselle ominaisilla tavoilla leikkien, liik-
kuen, taiteellisen kokemisen ja ilmaisun kautta, sekä tutkimalla (Varhaiskasva-
tussuunnitelman perusteet 2005, 20–25).   
 
Varhaiskasvatuksessa korostetaan lapsilähtöisyyttä, jossa lapsia rohkaistaan ra-
kentamaan omaa ymmärrystään, tekemään omia itsenäisiä valintojaan, jaka-
maan materiaaleja toisten lasten kanssa ja työskentelemään yhdessä (Hujala 
2002, 23). Kun lapsen tapa toimia ja oppia otetaan opetuksen lähtökohdaksi, voi-
daan puhua koko kielellisen alueen kattavasta toiminnasta jossa kirjoittaminen ja 
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lukeminen ovat yhtenä osa-alueena puhumisen, ymmärtämisen ja kuuntelemisen 
rinnalla. Kyse ei enää olekaan pelkästä kirjoittamisen tai lukemisen opettami-
sesta, vaan yleisestä kielellisen uteliaisuuden heräämiseen vastaamisesta. (Sar-
mavuori 1998, 23.) Koska varhaiskasvatuksessa ei suoriteta eri orientaatioiden 
sisältöjä, eli ei ole produktitavoitteita, konkreettisten sisältöjen valinnassa lapsen 
omilla kiinnostuksen kohteilla ja aikuisten sensitiivisyydellä näitä tarpeita kohtaan 
on suuri merkitys (Brotherus 2010). Prosessin merkityksen korostuminen on kon-
struktivismia, jossa painotetaan lapsen omaa aktiivisuutta ja oman ajattelun mer-
kitystä oppimisprosessissa (Nurmilaakso 2006, 3).   
 
Uusissa esiopetussuunnitelman perusteissa kuvaillaan esiopetusikäistä koko-
naisvaltaisena oppijana, jonka tiedot ja taidot karttuvat erityyppisissä vuorovaiku-
tustilanteissa. Lähtökohtana uusien tietojen ja taitojen oppimisessa pidetään lap-
sen omia kokemuksia ja arjen tilanteita. (Esiopetussuunnitelman perusteet 2014, 
9-10.) Monipuolinen oppimisympäristö kannustaa aktiiviseen oppimiseen sekä it-
senäisesti että yhteisön kanssa (Esiopetussuunnitelman perusteet 2014, 15). 
Esiopetusikäinen lapsi käyttää kieltä ajatteluun, ilmaisuun ja vuorovaikutukseen. 
Sen avulla hän jäsentää maailmankuvaansa. Leikin avulla voidaan tutkia sanojen 
merkityksiä, kuunnellaan äänteitä ja nähdä miten puhuttu kieli muuttuu tekstiksi 
ja teksti takaisin luetuksi kertomukseksi. Esiopetusikäisiä kannustetaan leikilli-
seen kirjoittamiseen ja omien tekstien tuottamiseen taitojensa ja mielenkiintonsa 
mukaan, sekä kynällä että tietoteknologiaa käyttäen. (Esiopetussuunnitelman pe-
rusteet 2014, 22–23.) Tähän kuuluu myös tieto- ja viestintäteknologian tarkoituk-
senmukainen soveltaminen. Myös lasten omien tieto- ja viestintäteknologisten 











  Kirjoittamisen prosessiluonne 
 
Kielelliset virikkeet, myös painettu teksti, kuuluvat jo pienen lapsen elinpiiriin. Tie-
toisuus kirjoitetun kielen olemassaolosta syntyy jo varhaislapsuudessa, kun lap-
selle luetaan tai hän itse seuraa vierestä, kun toiset lukevat. Tämä saa lapsen 
huomion suuntautumaan ympäristössä nähtyihin sanoihin, usein logoihin viestei-
hin ja merkkeihin. Lapsi yrittää saada selville sitä, mistä lukemisessa ja kirjoitta-
misessa on kyse. Painetun tekstin merkitys asioiden ymmärtämisen helpottajana 
alkaa hahmottua ja näin lapsi saa omien kokemustensa kautta tietää, mitä kirjoit-
taminen ja lukeminen ovat. (Nurmilaakso 2006, 2-3, 11; Poskiparta, & Niemi 
1994,10–11; Vauras, Poskiparta, & Niemi 1994, 10.)  
 
Vähitellen kirjoittamisen merkitys symbolein tapahtuvana viestien tallentamisen 
ja välittämisen välineenä avautuu (Adams 1995, 13, Pentikäinen 2006, 107). 
Tässä kehityksessä useiden aivoalueiden neurologiset prosessit ohjaavat yh-
dessä luku- ja kirjoitustaidon kehittymistä. Toiset kiinnostuvat lukemisesta ja kir-
joittamisesta ympäristön merkkejä seuraten, toiset itse kirjaimia tuottaen. (Krok-
fors & Wäre-von Hedenberg 2002, 87.) 
 
Lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen kehittyvät usein samanaikaisesti, toinen 
toistaan tukien. Lukemaan opetteleminen kehittää voimakkaasti tietoisuutta sa-
nojen äänteistä ja äännetietoisuus edistää lukemaan oppimisen taitoja. (Koponen 
2006, 44; Krokfors & Wäre-von Hedenberg 2002, 87; Poikkeus, Ketonen, Siisko-
nen 2003, 70; Silven 2006, 59.) Vaikka lukemisella ja kirjoittamisella on paljon 
yhteisiä piirteitä, ne ovat prosesseina erilaisia. Kirjoittamisessa sisältöä tuotetaan 
itse ja tällöin esim. omat kokemukset ja kirjoitustilanne määrittelevät kirjoitusai-
heita. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 46, 57.) 
 
Kirjoitettaessa tarvitaan kykyä ymmärtää puhutun ja kirjoitetun sanan välinen yh-
teys, se että puheen voi muuttaa kirjoitukseksi ja kirjoitetun puheeksi. Fonologi-
sen tietoisuuden kehittymisen myötä opitaan kuulemaan ja lopulta muuttamaan 
ja jaksottamaan puhuttu sana tavuiksi, äänteiksi ja kirjaimiksi, jotka voi kirjoittaa 
ylös. Koska oikeinkirjoitus perustuu sanan äänteiden oikeaan käsittelyyn, lapsen 
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tulee lopulta kuulla kaikki sanan äänteet täsmälleen oikeassa järjestyksessä. Lu-
kemisessa visuaaliset kirjainmerkit on tunnistettava, löydettävä niihin liittyvät ään-
teet ja tunnistetulle kirjainyhdistelmälle, sanalle, on löydettävä myös sen merki-
tys. Motivaatiolla ja harjoituksen määrällä on merkittävä osuus myöhemmän luku- 
ja kirjoitustaidon kannalta. Lapselle motivoivia harjoituksia on runsaasti ja usein 
lapset keksivät näitä itsekin, mutta osa lapsista tarvitsee ohjausta saadakseen 
juonesta kiinni. (Julkunen 1993, 86; Krokfors & Wäre-von Hedenberg 2002, 87; 
Vauras, Poskiparta, & Niemi 1994, 16–17.) 
 
Kirjalliseen kommunikointiin tarvitaan kehittynyttä kielellistä valmiutta, se edellyt-
tää lapselta kykyä ilmaista itseään ilman suullisesta kommunikoinnista saatavia 
konkreettisen tilanteen tuomia vihjeitä. Alle kouluikäisen kieli saattaa olla niukkaa 
tai liittyä voimakkaasti kyseessä olevaan tilanteeseen. Kirjoittajaksi kehittyessä, 
harjoitukset suullisen kommunikaation etäännyttämiseksi tästä tilannesidonnai-
suudesta, auttavat kirjakielen kohtaamisessa. Tässä voivat olla apuna esimer-
kiksi kuvittamattomat kertomukset. (Fagerholm 2001, 65.)  
 
Kirjoitustaito kehittyy fonologisen segmentoinnin kautta. Tämä tarkoittaa, että pu-
hutun kielen sana pilkotaan äänteiksi ja nämä äänteet merkitään kirjain-äänne-
vastaavuuden mukaisesti näkyviin. Kirjoitettaessa sanan jakaminen tavuihin hel-
pottaa äänteiden purkamista ja jaottelee luontevasti yksittäisen sanan äännera-
kenteen pienempiin osiin. Suomen kielen erityispiirre on, että sanan rakenne vas-
taa tarkasti äännerakennetta. Äänteiden ja kirjainten maailma ovat jokseenkin 
samat, mikä yhdistää lukemisen ja puhumisen. Saattaa olla, että lapsen on vai-
kea ymmärtää aluksi, että kirjain ja äänne ovat erillisiä asioita, ja lapset vastaa-
vatkin helposti äänteitä koskeviin kysymyksiin kirjainten nimillä. Näin ollen tietoi-
suus kirjaimista on myös tietoisuutta äänteistä ja fonologinen tietoisuus kehittyy-
kin yhdessä kirjainten tuntemisen kanssa. (Siiskonen, Poikkeus, Aro & Ketonen 
2003, 276–277.)   
 
Teoreettisesti ajatellen kirjoittamisessa onkin kysymys äänteen ehdollistamisesta 
kirjaimeen (ja lukemisessa kirjaimen ehdollistamisessa äänteeseen). Teknisenä 
suorituksena kirjoittaminen on havaintomotorinen tapahtuma, jossa opitaan yh-
distämään kuultuihin fonologisiin hahmoihin tietyt kirjaimet. (Ahvenainen & Karppi 
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1993, 35.) Samalla suomen kielen kirjain-äännevastaavuus tekee lukemaan ja 
kirjoittamaan oppimisesta moniin muihin kieliin verrattuna helppoa, koska sanat 
kirjoitetaan juuri niin kuin ne lausutaan. Vain vokaalien ja konsonanttien pituus 
saattaa tuottaa hankaluuksia alkuvaiheessa. (Silven 2006, 51.) Toisaalta suomen 
kielen taivutusjärjestelmä on monimutkainen ja yhdellä sanalla voi olla tuhansia 
eri muotoja. Tällöin sanan tavuttamisesta on apua myös kirjoitusasun tarkistami-
sen opettelussa. (Siiskonen, Aro & Holopainen 2004, 59, 73.) 
 
Kun fonologista segmentointia eli sanan jakamista äänteiksi harjoitellaan yh-
dessä, se tapahtuu luonnollisesti ääneen puhumisen kautta. Myös tutkimuksin on 
todettu, että tehokkaimpia harjoituksia ovat ne, joissa on yhdistetty puhuttu ja kir-
joitettu kieli. (Siiskonen, Poikkeus, Aro & Ketonen 2003, 278.) Sanojen äänteelli-
nen analysointi tapahtuu työmuistin avulla ja silloin, kun kuultua toistetaan artiku-
latorisesti, kielellinen informaatio siirtyy muistiin fonologisina piirteinä. Sanojen 
toistaminen ääneen tai itsekseen tuottaa kuulohavainnon, joka siirtää informaa-
tion helpommin pitkäkestoiseen muistiin ja automatisoi lukutaitoa. (Julkunen 
1993, 59; Peltomaa & Korkman 1995, 5). Nimenomaan kirjoittamisen alkuoppi-
misvaiheessa sisäisellä puheella voidaan aktiivisesti kohdistaa tarkkaavaisuus 
kirjoitustehtävään. Myöhemmin tämä sisäisen puheen määrä vähenee, mutta se 
voidaan ottaa käyttöön heti, kun tekstin ymmärrettävyys vähenee ja näin suun-
nata tilapäisesti tietoista tarkkaavaisuutta. (Ahvenainen & Karppi 1993, 35–36.)   
 
Vygotsky (1987) on pohtinut puheen ja kirjoitetun kielen välistä suhdetta. Kirjoi-
tettu kieli ei ole pelkästään puheen kääntämistä kirjoitusmerkeiksi eikä kirjoitetun 
kielen oppiminen ole pelkkää kirjoitustekniikan oppimista. Kirjoitettu kieli on 
Vygotskyn mukaan oma täysin erillinen kielellinen funktionsa, joka eroaa puhu-
tusta kielestä rakenteensa ja toimintatapansa suhteen. Kehittyäkseen se vaatii 
korkeaa abstraktiotasoa, koska se on käsitteellistä, ajatusten ja mielikuvien kieltä. 
Siitä puuttuu puheelle olennaiset ominaisuudet, kuten ääneen lausuttu puheen 
ilmaisu ja intonaatio “äänteellinen musiikki”. Sitä on vaikea oppia, koska sitä ai-
noastaan ajatellaan. Kielen äänteellisen puolen käytön lapsi on oppinut tiedosta-
mattaan, mutta kirjoitettu kieli pakottaa lapsen omaksumaan sen merkit ja niiden 
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käytön tietoisesti. Alkavalle kirjoittajalle on suuri merkitys sillä, että hän ymmär-
tää, että puhutulla kielellä on symboli todellisuudessa. Tässä on kyse kielellisestä 
tietoisuudesta kirjoitetulla kielellä. (mt. 180–184.)  
 
Kirjoitettua kieltä voidaan tutkia muodon ja sisällön kautta. Muoto on edellä ku-
vailtua tekniikkaa, kirjainmerkkejä ja oikeinkirjoitusta, sisältö tekstin sanomaa ja 
tarkoitusta. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 26–27.) Tekniikka vie aloittelevan 
kirjoittajan huomion aluksi kokonaan. Tekniikan omaksumisen jälkeen päästään 
kirjoittamisen tärkeimpään tavoitteeseen, kommunikatiivisuuteen, omien ajatus-
ten viestimiseen muille. (Lerkkanen 2006, 135–136, Pentikäinen 2006, 118.) It-
seilmaisun lisäksi kirjoittamalla kommunikoidaan, viestitellään, selvennetään 
ajattelua, merkitään muistiin ja liitetään uutta tietoainesta jo olemassa oleviin tie-
toihin (Krokfors & Wäre-von Hedenberg 2002, 88). 
 
Aloitteleva kirjoittaja kirjoittaa sanan tai yksittäisen lauseen kerrallaan, myöhem-
min hän pystyy tuottamaan kuvauksia, kertomuksia ja muita tekstejä. Tekstin 
tuottamisprosessissa edetään suunnittelun ja varsinaisen kirjoittamisvaiheen 
kautta tekstin lukemiseen ja muokkaamiseen. Tämä prosessi vaatii harjoittelua ja 
ohjausta tullakseen kirjoittamisen apuvälineeksi eikä itsetarkoitukseksi. (Lerkka-
nen 2006, 135–136, Pentikäinen 2006, 118.) Kirjoitusprosessissa tarvitaan muis-
tia, päättelyä ja sopivan oppimisstrategian hallintaa. Tämä prosessi vaatii onnis-
tuakseen oppilaalta paljon, mekaanisen taidon tulisi olla nopea ja vaivaton, jotta 
siihen ei kuluisi liikaa huomiota. Opettajalla onkin keskeinen tehtävä oppilaan kir-
joitustaidon kehittymisen auttajana. (Krokfors & Wäre-von Hedenberg 2002, 87.) 
Tässä kirjoituksen prosessissa itse kirjoittaminen nähdään vain yhtenä työvai-
heena muiden vaiheiden joukossa. Oman tekstin muokkaaminen kirjoitusyhtei-
sön palautteen perusteella on osa kirjoitusprosessia. Sosiaalisella yhteisöllä voi 
olla merkittävä rooli kirjoittamisen oppimisessa. (Pentikäinen 2006, 118–119.) 
 
Käsin kirjoittaminen kynän avulla on vaativa hienomotorinen suoritus. Silmän ja 
käden yhteistyön on toimittava saumattomasti ja se vie aluksi paljon muistikapa-
siteettia. Jos käytetään näppäimistöä kirjaimen aikaansaamiseksi riittää yksi oi-
kea painallus. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 27.) Trageton-menetelmässä 
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näppäimistön käyttöä perustellaan juuri sillä, että oppilas pääsee heti käsiksi it-
selleen merkitykselliseen tekstiin ja saa sitä itse aikaiseksi jo heti kirjoittajantai-
paleensa alussa. Huomio kiinnittyy kirjainmuotojen piirtämisestä tekstin sisältöön. 
On kuitenkin huomioitava että myös Trageton suosittelee käsin kirjoittamista ja 
oikeiden kirjoitussuuntien harjoittamista kynätyöskentelyssä. (Järvinen 2009.) 
 
Krokforsin ja Wäre-von Hedenbergin mielestä käsin kirjoittaminen on pienelle lap-
selle nopeampi tapa tuottaa tekstiä kuin tietokoneella kirjoittaminen. He peruste-
levat näkemystään näppäimistön mekaanisen hallinnan haasteellisuudella ja sillä 
että käsin kirjoittaessa ajatus ja sen ilmaiseminen tapahtuvat vuorovaikutuksessa 
keskenään. Käsin kirjoitettaessa hienomotoriikka kehittyy samalla kun eri aisti-
alueet työskentelevät yhdessä. Käsin kirjoittamalla kehittyvät myös muut kuin lu-
kemisen ja kirjoittamisena osa-alueet kokonaisvaltaisesti. He ovat kuitenkin sitä 
mieltä, että vähitellen myös tietokone voi toimia tekstin tuottamisen välineenä. 
(Krokfors & Wäre-von Hedenberg 2002, 87–88.) 
 
 
  Lukemaan ja kirjoittamaan opettamisen traditioita Suo-
messa 
 
Kuten aiemmissa luvuissa on todettu, lukemisen käsite on muuttunut yhä koko-
naisvaltaisemmaksi (Siiskonen, Aro, Holopainen 2001, 66). Lukemiselle asetet-
tujen uusien vaatimusten myötä, myös oppimiseen, opetukseen ja käytettyihin 
menetelmiin on suhtauduttava erityisellä huolellisuudella (Adams 1995, 26). Suo-
messa lukemaan ja kirjoittamaan opettamisen traditio on vahva ja kansainväliset 
tulokset ovat olleet hyviä. Uusi Perusopetuksen opetussuunnitelma heijastelee 
tulevaisuuden lukutaidon vaatimuksia.  
 
Lukemaan ja kirjoittamaan voi oppia monella eri tavalla. Opettajalla on valittava-
naan monia eri opetusmenetelmiä, joista jokainen tuottaa tietynlaista oppimista. 
Opettajan tärkeä tiedostaa tämä ja tehdä luokkansa tuntien itse valintansa siitä 
mitä menetelmiä käyttää. Toisaalta valinnanmahdollisuuksia antavat muuttuvat 
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trendit, toisaalta turvaa tuovat pysyvät hyväksi havaitut traditiot. Näistä sekoitta-
malla kukin opettaja luo oman tyylinsä opettaa. (Koponen 2006, 53; Lerkkanen 
2006, 59; Pentikäinen 2006, 115–116.) 
 
Lukemaan ja kirjoittamaan opettamisen menetelmät voidaan jakaa kahteen pää-
suuntaukseen, synteettisiin eli fonologista strategiaa hyödyntäviin ja analyyttisiin 
eli ortografiaa käyttäviin menetelmiin (Koponen 2006, 46; Lerkkanen 2006, 12; 
Takala 2013). Synteettisissä menetelmissä lukija oppii koodaamaan sanat kirjain-
äännevastaavuuden perusteella. Vähitellen opitaan tunnistamaan kokonaisia sa-
noja, eikä jokaista äännettä erikseen tarvitse enää erotella. Sujuva lukeminen ke-
hittyy yhdistelemällä joustavasti fonologista koodausta ja ortografista koko sanan 
tunnistusta. (Lerkkanen 2006, 12.) Analyyttiset menetelmät lähtevät kokonaisval-
taisesta kokonaiseen sanaan keskittyvästä lukemisnäkemyksestä (Koponen 
2006, 46; Lerkkanen 2006, 66).  
 
Synteettisillä menetelmillä on vankka sija suomalaisissa kouluissa koska ne so-
pivat ortografisesti säännönmukaiseen suomen kielen (Holopainen, Ahonen & 
Lyytinen 2002, 86; Lerkkanen 2006, 60). Synteettisissä menetelmissä edetään 
kielen pienistä yksiköistä, kirjaimista, äänteistä ja tavuista yhdistelemällä koko-
naisiin sanoihin (Ahvenainen & Holopainen 1999, 48; Koponen 2006, 45–46; 
Lerkkanen 2006, 59; Saine, Lerkkanen, Ahonen, Tolvanen, & Lyytinen 2010). 
 
Esittelen nyt lyhyesti kaksi suomalaisen lukemaan opettamistradition valtavirran 
edustajaa, Synteettisistä menetelmistä käytetyin on KÄTS, analyyttisistä esittelen 
LPP-menetelmän. Sakari Karpin kehittämä KÄTS-menetelmä (kirjain-äänne-
tavu-sana) tuli 1980-luvulla käyttöön vähitellen lähes koko Suomessa ja hyvien 
oppimistulostensa ansiosta se on siitä asti omannut vankan aseman lähes jokai-
sessa suomalaisessa luokkahuoneessa. Karppi kehitti menetelmän aluksi luke-
misvaikeuksien korjaamiseen. Sen avulla oppimista pyritään vahvistamaan Suo-
men kielen rakenteiden mukaan. Menetelmä ei ole puhtaasti synteettinen, vaan 
se sisältää myös analyyttisiä osia. Äänteitä opetellaan kirjainten nimien ja niihin 
liittyvien äänteiden avulla, tavoitteena mahdollisimman automaattinen ja nopea 
kirjain-äännevastaavuuden tuottaminen. Samalla kirjain myös opetellaan kirjoit-
tamaan. Tavutason työskentelyä jatketaan niin kauan kuin oikeinkirjoitus tuottaa 
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pulmia. Lukemaan opetellaan fonologisesti aapisen avulla. (Koponen 2006, 46; 
Lerkkanen 2006, 63.) Nykyaapiset perustuvatkin suurelta osin KÄTS-menetel-
mään (Koponen 2006, 54). 
 
KÄTS-menetelmässä lukeminen jaetaan neljään eri osaprosessiin: kirjaimen 
muuntaminen äänteeksi, äänteiden yhdistäminen, tavun hahmottaminen ja sa-
nan hahmottaminen. Opettajan tehtävä on arvioida, missä osaprosessin vai-
heessa oppilaan luku- ja kirjoitustaito on, ja sen perusteella päättää opetuksen 
painopiste. Kirjaimia, äänteitä, tavuja ja sanoja harjoitellaan kutakin systemaatti-
sesti tunnistamalla, kirjoittamalla ja lukemalla. (Koponen 2006, 46–49; Lerkkanen 
2006, 63–66.)  
 
KÄTS-menetelmä ohjaa tarkkaan tekniseen lukutaitoon, joka voidaan saavuttaa 
nopeastikin. Se ohjaa myös vahvasti oikeinkirjoitukseen tarkan äännetietoisuu-
den kehittymisen ansiosta. Koska opetus etenee hitaasti ja samaa kaavaa tois-
taen, opettajan on helppo seurata ja arvioida oppilaiden edistymistä ja mahdolli-
sia ongelmia siinä. Hitaasti lukemisessa ja kirjoittamisessa edistyvät lapset hyö-
tyvät menetelmästä eniten. Yleisopetuksen näkökulmasta menetelmän teknisyys 
ja toistuva merkityksettömien tavujen mekaaninen harjoittelu haastaa voimak-
kaasti opettajaa keksimään tapoja oppilaiden motivaation säilyttämiseksi. Moti-
vaatiolla on keskeinen rooli lukemaan oppimisessa. (Lehtonen 1998, 16.) Myös 
luetun ymmärtämiseen ja oman tekstin luovaan tuottamiseen on kiinnitettävä eri-
tyistä huomiota (Koponen 2006, 54; Lerkkanen 2006, 60). 
 
Tavuharjoittelun puolesta on aivan viime vuosina saatu uusia tutkimustuloksia. 
Nämä koskevat sujuvan lukutaidon saavuttamista. Suomen kielen kirjain-äänne-
vastaavuus helpottaa sanantunnistusta, koska automatisoiduttuaan hankalista-
kin sanoista voi saada selvää hitaan fonologisen lukustrategian avulla. Ääneen 
luettuna sana kuulostaa samalta kuin tekstin kirjaimet lausuttuna. Tämä ei ole 
kaikissa kielissä mahdollista. Suomen kielen pitkien sanojen ja taivutusmuotojen 
vuoksi ortografinen tunnistava ja nopea lukeminen on kuitenkin haastavampaa. 
Jotta lukeminen olisi sujuvaa, täytyy sana tunnistaa nopeasti. Ratkaisuksi tähän 
ei voida ajatella, että sanoja taivutusmuotoineen toistettaisiin lukemalla niin 
kauan että ne automatisoituisivat, vaan tutkijaryhmä ehdottaa tavuharjoittelua. 
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Tavujen tunnistamisen nopeutuminen automatisoi sanojen tunnistamista ja pa-
rantaa lukemisen sujuvuutta. (Aro, Huemer, Heikkilä & Mönkkönen 2011.) 
 
Analyyttiset menetelmät perustuvat pääasiassa lukutaidon sukeutumisen teori-
aan ja niiden pohjana on epäsäännöllisten kielten rakenne (Ahvenainen & Holo-
painen 1999, 48; Koponen 2006, 45–46; Lerkkanen 2006, 59). Sukeutuva luku- 
ja kirjoitustaito nähdään luonnollisena jatkumona, joka kulkee rinnakkain puhutun 
kielen oppimisen kanssa (Trageton 2007a, 201). Kieltä lähestytään kokonaisuu-
desta, ortografisen tunnistamisen kautta, sana- tai lausetasolta kuten esim. luke-
maan puheen perusteella, eli LPP-menetelmässä. (Ahvenainen & Holopainen 
1999, 48; Koponen 2006, 45–46; Lerkkanen 2006, 59.) Analyyttisten menetel-
mien yhteydessä korostuu kielen kommunikatiivinen luonne ja kielen merkitys. 
Oppilaalla itsellään on aktiivinen rooli, sillä käsiteltävät tekstit tulisivat olla oppi-
laalle merkityksellisiä ja liittyä hänen kokemuksiinsa. Tämä lisää merkittävästi 
motivaatiota, luetun ymmärtämistä ja tuotteliaisuutta. (Lerkkanen 2006, 66–67.)  
 
Lukemaan puhumisen perusteella eli LPP-menetelmä on ruotsalaisen Ulrika Lei-
marin kehittämä lapsilähtöinen, yksilöllinen ja toiminnallinen lukemaan opettamis-
menetelmä. Opetuksen lähtökohtana on lapsen oma puhekieli, kokemukset ja 
ajattelu jota muutetaan kirjoitetuksi kieleksi. Lukemisen lähtökohta on lapsen taito 
puhua ja kuunnella. LPP-menetelmässä oppimateriaali luodaan itse, josta seuraa 
että se on lapsen kehitystason mukaista, hänelle merkityksellistä ja motivoivaa. 
Tällöin oppilas etenee myös omaan vapaaseen tahtiinsa. Kirjaimia opetellaan sitä 
mukaa kun niitä tulee puheessa vastaan satunaisessa järjestyksessä. (Koponen 
2006, 49; Lerkkanen 2006, 69.) 
 
Lukemisen opettelun alkuvaiheessa käytetään myös synteettisiä äänneanalyysi- 
ja yhteenliittämisharjoituksia. Näin ollen myös LPP käyttää molempia lukemaan 
opettamisen pääsuuntauksia. Vapaa yksilöllinen eteneminen ja omalla tasolla 
työskentely jäsentyy viiden läpikäytävän vaiheen kautta.  
 
1. Keskusteluvaiheessa ryhmässä jaetaan kuunnellen ja kertoen joku yhtei-
nen tapahtuma tai kokemus. Opettaja johtaa puhetta. 
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2. Sanelu johdattaa oppilaat puheen ja kirjoituksen väliseen yhteyteen. Opet-
taja kirjoittaa keskustelun perusteella taululle asioita, sanoja ja lauseita 
joita oppilaat luettelevat. Valmista tekstiä luetaan yhdessä ääneen.  
3. Laborointivaiheessa tuotettua tekstiä analysoidaan, tutkitaan kirjaimia ja 
tavuja, tehdään sanalappuja. Laboroinnissa KÄTS-menetelmä toimii hy-
vin.  
4. Uudelleenlukuvaiheessa oppilas lukee yhteisen tekstin opettajalle kahden 
kesken. Hän valitsee sanat, jotka hän haluaa opetella.  
5. Jälkikäsittelyssä oppilaat työskentelevät itsenäisesti tuotetun ja nyt jo tutun 
tekstin parissa lukien ja esimerkiksi sanakortteja kirjoittaen. (Koponen 
2006, 50–52; Lerkkanen 2006, 69–72.) 
 
LPP-menetelmän vahvuuksia ovat erityttävyys ja yksilöllisten erojen huomioimi-
sen mahdollisuus. Vuorovaikutus ja yhdessä tekeminen korostuvat, koska mene-
telmä nojaa puheeseen ja keskusteluun ja itse tuotettuun tekstiin, ja on siksi op-
pilaille motivoiva ja mieleinen. Koska samassa tekstissä voidaan pysyä pidempi 
aika, oppilas ehtii työstää sitä niin ajatuksissaan, lukemisen ymmärrystä lisäten, 
kuin kielellisestikin sanastoa rikastaen. (Koponen 2006, 55; Lerkkanen 2006, 73.) 
 
Analyyttisten menetelmien haasteena on niiden työläys opettajalle. Opetusmate-
riaali valmistetaan aina uudelleen. On havaittu että itse tuotettu teksti saattaa olla 
liian monimutkaista lukemista aloittelevalle oppilaalle. (Lerkkanen 2006, 73.) 
Tästä johtuen lukeminen saattaa olla aluksi hyvin hidasta ja virheitä tulee niin 
oikeinlukemisessa kuin – kirjoittamisessakin. Tästä syystä opettajan on kiinnitet-
tävä huomiota siihen että kirjain-äännevastaavuutta ja äänteiden kestojen kuule-
mista ja tavurajojen tunnistamista harjoitellaan riittävästi. (Lerkkanen 2006, 67; 
Sarmavuori 2003, 49,59.) 
 
LPP-menetelmällä ja Trageton-menetelmällä on monia yhteneväisyyksiä. Esi-
merkiksi voidaan mainita oppilaan oman mielenkiinnon ja taitotason huomioimi-
nen, oman tekstin tuottaminen ja työskentely yhdessä. Trageton-menetelmässä 
oppilaat kirjoittavat heti omat tekstinsä tietokoneella, LPP-menetelmässä opettaja 





Norjalainen pedagogi Arne Trageton tutki 1990-luvulla lasten lukemaan opettelua 
ja huomasi, että kirjoittaminen on lapsille luontevampaa kuin lukeminen. Pienillä 
lapsilla kynää käytettäessä motorinen suoritus korostuu sisällön kustannuksella. 
Hän ajatteli, että kirjoittaminen voisi olla hauskaa, helppoa ja nautittavaa. Trage-
ton halusi ottaa tietokoneen näppäimistön mahdollisuudet käyttöön kirjainten 
muistiin saamisen helpottajana, ja tästä syntyi Tragetonin kirjoittamalla lukemaan 
-menetelmä. Suomessa menetelmää kutsutaan myös LUK-menetelmäksi. Mene-
telmässä kirjoittaminen tulee siis ennen lukemista. (Trageton 2007b.) 
 
Ajatus siitä, että kirjoittaminen olisi helpompaa kuin lukeminen on ollut jo aiem-
minkin mukana erilaisissa opetuskokeiluissa. Näistä tunnetuin on Yhdysvalloissa 
1980-luvulla alkunsa saanut teknologiayritys IBM:n markkinoima Writing to Read 
(WTR) -ohjelma. Sen avulla miljoonat koululaiset oppivat lukemaan ja kirjoitta-
maan. (Trageton 2007a, 212–213.) WTR-ohjelmaa on paranneltu sen kehittäjän 
John Henry Martinin tutkimusten perusteella ja siitä on vuosien aikana kehitetty 
jo useita versioita. Martinin tutkimusten mukaan parhaimmat oppimistulokset tu-
livat silloin, kun alkuopetuksessa painotettiin kirjoittamista lukemisen sijaan. 
WTR-ohjelmassa työskennellään parin kanssa tietyn teeman parissa käyttäen 
monipuolisesti hyväksi sekä kirjoitettua, luettua, puhuttua että kuunneltua kieltä. 
(Bright Blue Software 2010.)  
 
Trageton kyseenalaistaa käsityksen, että lapsi olisi valmis tuottamaan tekstiä 
vasta kun hänellä on vankka tekninen luku- ja kirjoitustaito. Hänen mielestään 
lapsi voi hyvin leikitellä näppäimistöllä ja samalla itse oppia suurimman osan kir-
jaimista ja vähitellen myös lukemaan, jo ennen kuin formaali lukemaan opetus 
alkaa. Tietokoneen näppäimistöllä leikkimisen voi aloittaa heti kun siitä kiinnos-
tutaan, vaikkapa kolmivuotiaana. Vähitellen kirjaimilla ja äänteillä leikkimisen 
kautta lapsi alkaa oivaltaa oikeinkirjoituksen sääntöjä. Keskiössä on oppilaan 
oma ajattelu ja sen ilmaiseminen kirjallisesti. Kirjoitetun kielen käsitteeseen si-
sältyy tässä menetelmässä sekä kirjoittaminen että lukeminen. Koska sanoja 
harjoitellaan niiden foneettisen ääntämyksen mukaan, on oppilailla käytössään 
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heti yhtä laaja sanavarasto kuin puheessa. Kun omia ajatuksia tuotetaan teks-
teiksi, niiden lukeminen heti helpompaa kuin vieraan tekstin. Opettajalla on mer-
kittävä rooli oppimisen organisaattorina. Keskeisenä tausta-ajatuksena on lap-
sen kyky ilmaista ajatuksiaan ja viestittää niitä muille sekä kirjoittamisen ja luke-
misen välinen vuorovaikutus. (Trageton 2007a, 195, 218.) Trageton haluaa me-
netelmällään rikastuttaa lukemaan oppimista, se on yksi tapa tehdä työtä eikä 
varsinainen lukemaan opettamismenetelmä (Järvinen 2009). 
 
 
  Oppimiskäsitys ja oppimisympäristön järjestäminen 
 
Trageton - menetelmän oppimisteoreettinen tausta on sosiokonstruktiivinen (He-
gerholm & Johansen-Matberg 2013). Konstruktivistisesti ajateltuna oppimisti-
lanne on luonteeltaan sosiaalinen. Oppilas nähdään oman yksilöllisen tietoraken-
teensa kokoajana. Silloin hän tutkii, keskustelee ja kertoo mielipiteitään muille 
oppilaille ja samalla oppii perustelemaan ja tekemään ajatuksiaan muille ymmär-
rettäviksi. Näkemykseen kuuluu ajatus oppilaasta sosiaalisena, aktiivisena ja it-
seohjautuvana. Tietoa ja taitoja tuotetaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, eli 
tiedon tuottajana yksilön lisäksi on koko yhteisö. (Hegerholm & Johansen-Mat-
berg 2013; Lim 2012.) Sosiokonstruktiivista oppimisnäkemystä voidaan kutsua 
myös sosiokulttuuriseksi oppimisnäkemykseksi (Trageton 2007a, 26). Sosiokult-
tuurista tulkintaa yhteistoiminnallisen oppimisen prosesseissa on johdettu 
Vygotskyn teoriasta. Yhteisen jakamisen, neuvottelun ja vertailun avulla oppilai-
den käsitykset rakentuvat yhteisiksi merkityksiksi. Nämä merkitykset nähdään ai-
nutkertaisina, koska ne ovat rakentuneet juuri siinä kontekstissa. (Kumpulainen 
2002, 254–255.) 
 
Trageton on tutkimuksissaan tullut tulokseen, että 95 %:lle lapsista kirjoittaminen 
tietokoneella on helpompaa kuin lukeminen. Tämä koskee erityisesti ikävuosia 
viidestä seitsemään. Jos ympäristö tarjoaa sopivia virikkeitä, lapsen keksivät kir-
joitetun kielen itse ja alkavat rakentaa sitä. Esineiden piirtämisestä siirrytään sym-
bolisempiin merkkeihin ja lopulta kirjaimiin. Kirjoittaminen alkaa usein osana roo-
lileikkiä. Kun opettaja rikastuttaa tätä leikkiä osallistumalla ja antamalla itse mallia 
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kirjoittamisesta, ollaan Vygotskyn lähikehityksen vyöhykkeillä, jossa oppimista ta-
pahtuu ensin autettuna, lapsen lähikehityksen vyöhykkeellä ja kohta lapsi osaa 
ilman apuakin. (Trageton 2007a, 201–203.) Lähikehityksen vyöhyke – käsitettä 
on kritisoitu sen älyllisen asymmetrian vuoksi. Epätasapainoisen vuorovaikutus-
suhteen voidaan ajatella häiritsevän mahdollista yhteistoiminnallista oppimista.   
Tutkijapiireissä on kuitenkin alettu pohtia käsitteen käytön mahdollisuutta myös 
ekspertti-noviisivuorovaikutuksessa. Lähikehityksen vyöhykkeen rakentuminen 
vaatii yhteistä neuvottelua, jossa tuen laatu ja ajankohta määrittyy oppimistilan-
teen mukaan ja tästä syystä kaikki osapuolet voidaan nähdä oppijoina ja yhteisen 
toiminnan ohjaajina. Vuorovaikutus on tällöin vastavuoroista dialogia. (Kumpulai-
nen 2002, 255.) 
 
Miksi kirjoittaminen olisi sitten helpompaa kuin lukeminen? Kirjoittamisen pro-
sessi perustuu siihen, että kirjoittajalla on jotain asiaa, jotain kerrottavaa. Viestin 
perille saaminen motivoi. Kirjoittaminen on motorista toimintaa, kun taas lukemi-
nen on kognitiivisesti vaativampaa. Kirjoittamisen prosessissa lapsi tietää, mitä 
hän aikoo kirjoittaa ja asia pysyy helpommin muistissa, kuin silloin, jos arvaillaan 
vieraan kirjoittajan tarkoitusta. (Järvinen 2009.) Muistia helpottaa myös, että kir-
jaimet pysyvät paperilla tarkasteltavina (Karppanen 1995, 3–9). Käsin kirjoittami-
sen hienomotoriikka sen sijaan on vielä monille lapsille vaikeaa. Tietokone kirjoi-
tusvälineenä on huomattavasti yksinkertaisempi kuin kynä. Jokainen, myös ne, 
joilla on motorisia vaikeuksia, saa aikaan tekstiä. Kirjoittamista helpottaa myös 
se, että kaikki kirjaimet ovat koko ajan näkyvillä ja tarkastelussa. (Trageton 
2007a, 24.) Menetelmä motivoi erityisesti poikia tuottamaan enemmän tekstiä 
kuin kynätyöskentely. Tämä on tärkeää huomata, sillä myös harjoittelun määrällä 
on merkitystä lukemaan oppimisen taitojen kannalta (Järvinen 2009).  
 
Järjestelmällinen kirjaimilla ja tietokoneen näppäimistöllä leikkiminen, tekstin 
tuottaminen ja tuotosten analysointi, ovat olleet lukemaan oppimisen lähtökohta 
monissa norjalaisissa projekteissa, joissa on tutkittu lukemaan oppimista kirjoit-
tamisen avulla. Lasten itse omista lähtökohdistaan tietokoneen tekstinkäsittely-
ohjelmilla tuottaman kirjallisen materiaalin ja lasten keskinäisen vuorovaikutuk-
sen merkitys oppimistuloksissa on ollut kiistaton. Tekstinkäsittelyohjelma ja tieto-
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koneen näppäimistö antavat mahdollisuuden käyttää kaikkia kirjaimia kirjoituk-
sissa heti ilman, että aikaa ja energiaa kuluu niiden muotojen opetteluun. Kirjain-
ten muotojen opettelu on näissä projekteissa ollut oma osa-alueensa. Projek-
teissa on huomattu, että tietokonetta käyttäessään lapsen kirjoittamisen kehitys 
nopeutuu ja hän voi oppia lukemaan kirjoittaessaan eli koodatessaan omaa pu-
huttua kieltään kirjaimilla. Kun lapsi sitten lukee kirjoitustaan, hän voi luottaa 
omaan kielenkäyttöönsä ja taustatietoihinsa ja voi ”lukea” sisällön aluksi konteks-
tin, usein itse piirtämänsä kuvan, perusteella. Tällöin strategiana on tunnistaa ko-
konaisuuksia. (Trageton 2007a, 66, 68, 198, 204, 213–215, 250.)  
 
Kirjoittaessaan itse lapsi mieltää kirjoituksen luonnolliseksi kieleksi ja näkee näin 
itse kirjoituksen synnyn. Kirjoituksen merkitys avautuu hänelle aktiivisessa toi-
minnassa. Tässä vaiheessa oikeinkirjoituksella ei ole vielä suurta merkitystä. 
Myöhemmin, kun lapsi tutkii ensimmäisiä sanaharjoitelmiaan, lukee niitä ja muis-
taa niiden sisältöjä, hän voi myös itse huomata oman edistymisensä huomates-
saan virheellisiä sanoja. Tämäkin voi olla tärkeä oppimiskokemus, ja näin lapsen 
kirjoittamisen vaiheita saadaan tallennetuksi. Oikeinkirjoitusta tärkeämpää aluksi 
on kuitenkin, että lapsi oivaltaa, että hänen ajatuksensa voidaan tallettaa kirjain-
ten muodossa ja että hän voi palata niihin myöhemmin. Kirjoitusten lähtökohtia 
ovatkin omien ajatusten esilletuominen ja tekstin sisältö, joka on lapsen omaa 
kokemusmaailmaa. Tämä on hyvin motivoivaa. Lähes aina muulloin opetusma-
teriaali ja tekstit ovat jonkun muun kirjoittamia, muiden ajatuksia ja mielipiteitä.  
(Trageton 2007a, 66, 68, 198, 204, 213–215, 250.)  
 
Kirjoitettavan sanan äännerakennetta analysoidaan hyvinkin paljon jo kirjoitus-
vaiheessa, sillä äänneanalyysi on välttämätön edellytys uusien sanojen oikeinkir-
joitukselle (Tornéus 1991a, 25). Trageton väittää, että kun kirjoittaminen ja ana-
lysointi tapahtuvat vertaisen parin kanssa, teksteistä tulee laadukkaampia kuin 
aikuisen kanssa. Samoin parin välinen keskustelu on syvällisempää pohdintaa. 
(mt. 2007, 190.) Kun tietokonetyöskentelyn lähtökohta on itseilmaisu, vuorovai-
kutus koskee kaikkia oppimistapahtumaan osallistuvia. Ajattelu ja ongelmanrat-
kaisuyritykset ja tulevat näkyviin yhteisen keskustelun kautta. (Lerkkanen 2006, 
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154.)  Menetelmä korostaa sekä lapsen että opettajan aktiivisuutta ja tarjoaa jous-
tavan ja leikinomaisen välineen kirjoitettuun kieleen tutustumiseen (Järvinen 
2009).  
 
Lukemiseen ja kirjoittamiseen kannustavassa ympäristössä aikuiset käyttävät 
kieltä lasten kuullen ja nähden sekä puhuen että kirjoittaen. Saatavilla on kiinnos-
tavia kirjoja ja näkyvillä kirjoitettua tekstiä lasta koskettavista aiheista, esimerkiksi 
erilaisia sanakortteja. Samoin saatavilla on kirjoitusvälineitä, kyniä, irtokirjaimia 
jne. Yksi kirjoituttamisen harjoitusväline muiden joukossa voi olla tietokoneen 
tekstinkäsittelyohjelma, nykyisinhän se on yhtä tavallinen kirjallisen viestinnän 
väline kuin kynä. Kokonaisvaltaiseen pedagogiikkaan kuuluvat teemojen mukaan 
järjestetyt oppisisällöt, epämuodollinen opetus ja leikinomainen toiminta. Tär-
keintä oppimisympäristön luomisessa on, että oppimisilmapiirin tulisi olla kaiken-
laista oppimista tukeva ja erilaisia kokeiluja ja luovuutta hyväksyvä ja niihin kan-
nustava. Tällöin toiminta on mielekästä ja motivoivaa. (Trageton 2007a, 8, 24, 67, 
233, 237–238.)  
 
Ympäristön virikkeiden, aikuisten mallin ja roolileikkien kautta lapset keksivät kir-
joitetun kielen ja kehittävät sitä itse. Tämän oikea-aikaisen tuen ja stimuloinnin 
alkulähde on lasten leikkien tarkka havainnointi ja niihin osallistuminen. Aluksi 
lapset piirtävät tarinansa, tekevät leikkikirjoitusta ja lopulta kirjottavat oikeasti. 
Tällöin voidaan puhua laajasta tekstikäsitteestä, jolloin tekstin kieli voi olla puhut-
tua, kirjallista tai kuvallista. Trageton-menetelmä palvelee myös eriyttämistä, 
koska lähtökohtana on lapsen oma taitotaso. Lapsen tekstistä ja kirjoitusproses-
sista opettaja saa tietoa, mitä lapsi seuraavaksi oppii. Yhdessä tekeminen rikas-
tuttaa kieltä ja kartuttaa sanavarastoa. (Järvinen 2009.) Lasten oma aktiivinen 
toiminta tietokoneella siirtää näkökulman pois lapsista tietokonepelien kuluttajina, 
sillä kirjoitusharjoitusten myötä heistä tulee itse omien tekstiensä suunnittelijoita 
ja tuottajia (Trageton 2007a, 66, 69, 201–203.) Kun oppilaat itse valitsevat heitä 
kiinnostavat kirjoitusaiheet motivaatio työskentelyyn kasvaa. Samalla se tekee 





Trageton-luokkatila järjestetään niin että yhteistoiminnallisten työskentelytapojen 
käyttö on mahdollista. Vuorovaikutuksen tukemiseksi järjestetään luokkaan työs-
kentelynurkkauksia, joissa materiaalit ja välineet ovat kaikkien saatavilla ja käy-
tettävissä, mutta eri toiminnot eivät saa häiritä toisiaan. Luokkaan järjestellään 
tiloja, joissa voi työskennellä vapaasti. Jokaisessa luokassa olisi hyvä olla oppi-
laiden käytössä myös yksinkertainen helppokäyttöinen tietokone, jota lapset op-
pisivat käyttämään itsenäisesti. (Kyllijoki 2011, 16; Trageton 2007a, 75, 79.)  
 
Parityöskentely on tehokas tietokoneella työskentelemisen muoto. Kirjoitusvuo-
roja vaihdellaan, ja se, joka ei ole kirjoitusvuorossa, seuraa aktiivisesti toisen 
työskentelyä. Hän kommentoi, tarkkailee ja korjaa syntynyttä tekstiä kykyjensä 
mukaan, etsii apuna kirjaimia jne. Lasten keskinäisessä keskustelussa kieli saat-
taa vertaisvuorovaikutuksessa olla korkeampitasoista kuin opettajan ja lapsen 
välisessä keskustelussa. (Trageton 2007a, 80,104, 152.)  
 
Pienten lasten oppiminen on kokonaisvaltaista ja oppiminen tapahtuu parhaiten, 
kun koko keho ja mieli ovat yhtaikaa liikkeessä. Siksi Trageton-menetelmässä 
kirjoitetaan seisten. Silloin voi liikkua vapaammin, vaihtaa paikkaa, tulkita parin 
nonverbaalista viestintää. Lasta kannustetaan jo heti alusta alkaen myös käyttä-
mään molempia käsiään kirjoittaessa. Tämä saa molemmat aivopuoliskot aktivoi-
tumaan. Kynän käyttöä ja käsin kirjoittamista ei unohdeta. Hienomotoriikka kehit-
tyy ensin kuvitettaessa omia sanalistoja ja lähinnä suuraakkosia käyttäen. Käsin 
kirjoittamisen muodollinen opetus aloitetaan vuotta myöhemmin kuin tavallisesti, 












  Menetelmän vaiheet 
 
Trageton-menetelmässä tärkeintä on oppilaslähtöisyys. Lapset opiskelevat 
omassa tahdissaan, oman kiinnostuksensa mukaan. Aluksi lapset tutustuvat näp-
päimistöön, kirjoittavat kirjain- ja numerojonoja, käyttäen molempia käsiä ja kaik-
kia sormia, materiaalia tulee nopeasti monta sivua (Trageton 2007a, 95). Tässä 
vaiheessa tärkeintä on itse toiminta ja tavoitteena saada mahdollisimman paljon 
kirjoitusta aikaan (Järvinen 2009). Valmiit sivut tulostetaan ja jatkotyöskentely al-
kaa. Tuotosta tutkitaan, erotetaan kirjaimet numeroista ja muista merkeistä. Voi-
daan laskea esimerkiksi, kuinka monta tuttua kirjainta kirjainjonoista löytyi ja ym-
pyröidään ne. Tämän jälkeen lapsi voi esimerkiksi piirtää tutulla kirjaimella alka-
van asian. Luokassa kirjaimet ovat esillä, mutta niihin ei liitetä kuvia, koska lapsen 
annetaan itse yhdistää tuttuun kirjaimeen oman mielikuvansa mukainen kuva. 
Koko ajan työskennellään lukusuunnassa, ja pienen hetken aikana lapsi käy läpi 
kymmeniä kirjaimia, usein tarkkaavaisena ja hyvin innostuneena. Onhan kyse 
hänen itse tuottamastaan ”tekstistä”. (Trageton 2007a, 90–102.) Kirjasinkoko pi-
detään tarpeeksi suurena, jolloin kirjaimia on helppo ympyröidä kynällä (Järvinen 
2009). Myöhemmin kirjainjonot voivat edustaa kuvatekstejä lasten piirtämiin ku-
viin, ja aikuinen voi kirjoittaa kuvan viereen, mitä kuvateksti tarkoittaa. Tämä on 
”salakirjoitusta”, jota vain kirjoittaja ymmärtää. (Trageton 2007a, 105.) 
 
Yksittäiset oikeat sanat ilmaantuvat teksteihin vähitellen. Niiden innostajina voivat 
olla kuvat, kirjat, tapahtumat, retket, kokemukset. Sanamalleja voi olla esillä esim. 
kuvan takana voi lukea mitä kuvassa on. (Järvinen 2009.) Parityöskentelyssä tai-
tavampi lapsi voi auttaa pariaan jos kirjoittaminen on toiselle vielä vaikeaa. Sen 
sijaan että kaikki lapset tekisivät yhtä aikaa saman kirjaimen harjoituksia, tässä 
menetelmässä jokainen saa itse päättää minkä kirjaimen kanssa työskentelee. 
Koska kirjainten yhdisteleminen ja muutteleminen on tietokoneella yksinkertaista 
lapset saattavat oivaltaa itse oikeinkirjoitusta, kirjain-äännetietoisuuden lisäänty-
essä. (Trageton 2007a, 108–110, 211.) 
 
Kaikkiin työskentelyn vaiheisiin liittyy aina kuvan piirtäminen kyseisestä aiheesta. 
Tämä auttaa lasta palauttamaan mieleen mitä kukin teksti sisältää, kun tehtyjä 
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töitä tarkastellaan. Myös käsin tekstausta harjoitellaan, mutta silloin keskitytään 
muotoihin ja liikeratoihin, eikä painopiste ole silloin tekstin sisällössä.  (Trageton 
2007a, 105, 115.) 
 
Tragetonin menetelmä on luonteeltaan yhdistelmä analyyttisestä ja synteetti-
sestä lukemaan opettamistavasta (Takala 2013). Kaikki työvaiheet sisältävät kir-
joitusprosessin, johon osallistuvat sekä lapset että aikuinen. Tarkoitus on myös, 
että jo kirjoitettuihin teksteihin palataan sekä yksin että yhdessä ryhmän kanssa. 
Tällöin kirjoittaja itse voi lukea muille, mitä hän on kirjoittanut. Lapsen kielellistä 
kehitystä arvioitaessa Trageton-tuotokset muodostavat yhden dokumentin lap-
sen kehityksestä. Tämä tekee myös lapselle itselleen näkyväksi kirjoitustaidon 
kehittymisen sekä taidon että kirjoituksen sisällön kannalta. Kun lapsi näin itse 
tuottaa omaa oppimateriaaliaan, on menetelmä luonnostaan yksilön tarpeet huo-
mioiva. Kaikkien ei tarvitse tehdä samaan aikaan samaa asiaa, jolloin esim. eri-
tyisistä oppimisen vaikeuksista kärsivä ei erotu kirjoittajien joukosta, koska hän 
toimii omalla taitotasollaan. Opettajajohtoisuus häviää ja lapsi itse on aktiivinen 
oppija. (Järvinen 2009.) Tämän takia Trageton-menetelmä sopii erittäin hyvin 
myös maahanmuuttajataustaisille ja luku- ja kirjoitusvaikeuksien kanssa kamp-
paileville oppilaille (Puustinen 2008, 16 -19). 
 
Korkeamäki ja Goman tutkivat erilaisia esiopetuksen oppimisympäristöjä ja huo-
masivat, että lasten vapaampi intentionaalinen kirjoittaminen kehittää foneemista 
tietoisuutta ja kirjaintuntemusta erittäin tehokkaasti. Tutkimuksensa perusteella 
he kyseenalaistavat harjoituskirjojen ajatellun tehokkuuden lukemaan ja kirjoitta-
maan oppimisessa. (Korkeamäki & Goman 2002, 286.) Tekstin tuottaminen itse 
on todella motivoivaa ja tehostaa oppimista. Samoin mahdollisuudet vertaisoppi-
miseen ovat erinomaiset kun työskennellään parin kanssa. (Puustinen 2008 16–
19.) Opettajan tehtävä onkin olla innostajana ja työskentelyn mahdollistaja (Tra-
geton 2007a, 24). 
 
Ensimmäisellä luokalla teematyöskentely tiivistyy. Oppilaat tekevät päivän aikana 
monia eri toimintoja saman teeman puitteissa. Teemaa käsitellään yhdessä luo-
kan kanssa ja valmistetaan aiheesta esimerkiksi yhteinen tieto- tai satukirja. Aa-
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pisten lisäksi luokassa tulisi olla muutakin tekstiä, sekä kaunokirjalista- että tieto-
tekstiä, ja ne tulisi olla helposti saavissa. Erityisesti ensiluokkalaisille Trageton 
suosittelee kirjeen ja pikku runojen kirjoittamista. Näissä toimii hyvin ajatus siitä 
että joku lukee ne, ehkä vastaakin. Tietokoneella työskenneltäessä kirjoitus voi 
toimia prosessikirjoittamisen tapaan ja tekstiin voidaan palata muokkausmielessä 
uudelleen vaikka seuraavana päivänä. (Trageton 2007a, 131–151.)  Trageton-
luokassa tietokoneen ääressä työskennellään päivittäin keskimäärin viisitoista 
minuuttia. Tämän ajan oppilaat tuottavat koko ajan itse tekstiä valitsemastaan 
aiheesta. sen jälkeen he vaihtavat seuraavaan työskentelypisteeseen. (Puusti-





Trageton toteutti vuosina 1999–2002 tutkimusprojektin jonka nimi oli Tekstin tuot-
taminen tietokoneella vuosiluokilla 1–4. Tutkimukseen osallistui 14 luokkaa Nor-
jasta, Suomesta, Tanskasta ja Virosta. Oppilaat olivat aloitushetkellä noin kuusi-
vuotiaita. Tutkimuksen tavoitteena oli selvittää tietotekniikan hyödyntämisen 
mahdollisuuksia kirjoittamaan ja lukemaan oppimisessa, soveltaen sosiokon-
struktivistista oppimiskäsitystä. Oppimistuloksia verrattiin perinteisin menetelmin 
opiskeleviin luokkiin. (Trageton 2007a, 8.) 
 
Projektin taustalla olivat tutkimukset, joiden mukaan kirjoittaminen on 5–9-vuoti-
aille lapsille helpompaa kuin lukeminen. Samalla kirjoitustaidon kehittymisen 
kanssa kehittyy myös alkava lukutaito. Trageton siirsi käsin kirjoittamisen opetta-
misen vuodella eteenpäin ja keskittyi tutkittavien kanssa tietokoneen näppäimis-
töllä työskentelyyn. Hienomotoriikkaa kehitettiin piirtämällä. Tragetonin ajatuk-
sena oli että noin 8-vuotias oppisi käsin kirjoittamisen nopeasti eikä motivaatiota 
ja aikaa kuluisi hukkaan. Tutkimusluokkiin hankittiin tekstinkäsittelyohjelmalla va-
rustetut tietokoneet opetuksen apuvälineiksi. (Trageton 2002.)  
 
Tutkimukseen osallistuvien luokkien toimintaa observoitiin ja videoitiin ja opettajia 
haastateltiin. Oppilaiden tuottamia tekstejä tallennettiin sähköiseen tietokantaan. 
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Lopuksi osallistujia haastateltiin ja kolmasluokkalaisten tuottavaa kirjoitustaitoa ja 
käsialaa testattiin. (Trageton 2008.) Tuloksia verrattiin perinteisesti opetettuihin 
luokkiin. Lopputuloksena selvisi, että Trageton-luokat selvisivät molemmista kir-
joitustaidon osa-alueista merkittävästi perinteisiä luokkia paremmin. (Trageton 
2007a, 187–190.) 
 
Tutkimuksen kiistanalaisin osa oli käsin kirjoittamisen siirtäminen vuodella eteen-
päin. Projektin aikana kävi ilmi, että oppilaat suhtautuivat käsin kirjoittamisen 
aloittamiseen seuraavana vuonna yhtä motivoituneesti kuin tietokoneella kirjoit-
tamiseen ja taito opittiin huomattavasti vähäisemmällä harjoittelulla. Tietoko-
neella kirjoittaneet kirjoittivat lukuvuoden päättyessä käsin hieman hitaammin 
kuin vuoden kauemmin käsialaa harjoitelleet. (Trageton 2007a, 170–172.) Sekä 
vanhempien että oppilaiden tunnelmat projektin jälkeen olivat pääosin positiivisia. 
Oppilaat suhtautuvat lukemiseen ja kirjoittamiseen innokkaasti ja motivoituneesti. 
Parityöskentelystä pidettiin. Vanhempia arvelutti käsin kirjoittamisen siirtäminen 
vuodella eteenpäin. (Trageton 2008.)   
 
Tutkimustulokset olivat lupaavia varsinkin tuottavan kirjoitustaidon osalta. Toi-
saalta otanta oli suppeahko ja opetuskokeilun onnistuminen saattaa johtua myös 
opettajien ylimääräisestä panostuksesta tutkimuksen aikana tai puutteellisesta 
tutkimusmenetelmästä. (Trageton 2007a, 189).  
 
Menetelmän soveltuvuutta Suomen kieleen ja suomalaiseen opetussuunnitel-
maan tutkittiin Espoossa vuosina 2008–2010 Lukemaan oppiminen kirjoittamisen 
avulla; Trageton-menetelmä-kehityshankkeessa. Hankkeen tavoitteena oli etsiä 
uusia työtapoja, joilla voitaisiin tukea suomenkielisten lasten varhaista luku- ja 
kirjoitustaitoa erityisesti tieto- ja viestintätekniikkaa hyödyntäen. Kuusi espoo-
laista koulua kokeili menetelmää käytännössä ja kehitti ja arvioi sen toimivuutta 
yhdessä Helsingin yliopiston erityispedagogiikan laitoksen kanssa. (Sarakorpi 
2011, 12 -13.) 
 
Prosessista valmistui seitsemän pro gradu -työtä, joissa haastatteluin, observoin-
nein, äänityksen ja kirjoitustehtävin pyrittiin selvittämään menetelmän soveltu-
vuutta suomenkieliseen opetukseen. (ks. Annala 2009; Halme 2010; Koskela 
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2010; Luukkonen 2010; Mäkinen 2009; Pouttu 2010; Verho 2010.) Samaan ai-
kaan erityispedagogiikan laitos lähestyi kyselyllä kaikkia kolmeakymmentä es-
poolaista opettajaa, jotka käyttivät menetelmää luokassaan. Näistä tutkimuksista 
yhteenvetona selvisi että opettajat suhtautuivat menetelmään positiivisesti, tosin 
kukaan heitä ei käyttänyt sitä ainoana lukemaan opettamisen menetelmänä. Tie-
tokonekirjoituksen lisäksi kaikki opettivat oppilaita kirjoittamaan myös kynän 
avulla heti alusta alkaen. (Takala 2013.) 
 
Tutkimusten tuloksista poimittuja huomioita olivat esimerkiksi se, että opettajat 
kokivat menetelmän pääosin helpoksi ja he huomasivat oppilaiden motivaation ja 
yhteistyötaitojen kasvaneen projektin aikana. Menetelmä lisäsi oppilaiden tasa-
arvoisuutta ja itseluottamusta, koska he saivat kirjoittaa omien taitojensa mu-
kaan. Erityistarpeiden huomioiminen eriyttämällä työskentelyä kunkin omien ky-
kyjen mukaan, koettiin hyödyttävän erityisen tuen tarpeessa olevia ja heikot suo-
men kielen taidot omaavia oppilaita. Motorisesti levottomat hyötyivät siitä, että 
työskennellessä liikkuminen on sallittua. Menetelmä salli yksilöllisyyden ja oppi-
laat keskittyivät työskentelyyn hyvin ja kirjoittivat entistä pitempiä tekstejä. Tämä 
saattoi johtua siitä että oppilaat pystyivät parin kanssa työskennellessään toimi-
maan taitojensa ylärajoilla ja toisaalta korjaamaan helposti kirjoituksen virheitä. 
Myös kymmensormijärjestelmän alkeita opittiin huomaamatta. Menetelmää käy-
tettiin yli oppituntirajojen ja näin se eheytti opetusta. Opettajia arvelutti se, ettei 
kirjoituksia heti korjattu oikeaan kieliopilliseen muotoon ja ettei menetelmä kan-
nustanut tavuttamiseen. Jokaisen oppilaan yksilöllistä etenemistä oli seurattava 
tarkasti, koska kaikki tekivät hieman erilaisia kirjoituksia. (Takala 2013.) Myös tie-
tokoneiden ja tulostimien vähäinen määrä, tekniset ongelmat ja teknisen tuen 
puute mainittiin menetelmän negatiivisina puolina. (Takala 2011, 71). 
 
Perinteisten lukemaan opettamisen menetelmiä ja Tragetonin menetelmää ei ole 
juurikaan vertailtu kansainvälisissä tutkimuksissa. Suomen tutkimusprosessin tu-
loksena todettiin että menetelmä on inspiroiva ja luovuuteen kannustava, mutta 
sitä ei käytetty ainoana lukemaan opettamisen menetelmänä yhdessäkään tutki-
musluokassa. Sitä, onko se tehokkaampi kuin perinteiset menetelmät, ei voitu 
todeta. Kuitenkin se että Trageton-menetelmä houkuttelee ja motivoi myös niitä, 
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joille lukemaan ja kirjoittamaan opettelu on työlästä, on todella positiivinen tutki-
mustulos. (Takala 2013).  
 
Norjassa Nesnan yliopiston opettajankoulutukseen kuuluvissa tieto- ja viestintä-
tekniikan opinnoissa on tutkittu kahden lukuvuoden (2009/2010 ja 2010/2011) ai-
kana kirjoittamalla lukemaan -menetelmää samankaltaisilla tutkimusasetelmilla. 
Myös Norjassa lukemaan opettamisen perinteiset metodit ovat synteettinen ja 
analyyttinen lähestymistapa. Tutkimuksen tuloksena myös Norjassa päädyttiin 
siihen, että kirjoittamalla lukemaan -menetelmä on erinomainen ja motivoiva lisä-
keino oppia lukemaan, perinteisten menetelmien lisänä. (Hegerholm & Johan-
sen-Matberg, 2013.)  
 
Huolimatta norjalaisesta taustastaan Trageton-menetelmä on linjassa myös uu-
sien esiopetuksen ja perusopetuksen opetussuunnitelmaperusteiden kanssa. 
Esiopetussuunnitelman perusteissa mainitaan esiopetuksen erityisiksi tavoit-
teiksi oppimisedellytysten, sosiaalisten taitojen ja itsetunnon vahvistamisen, leik-
kien ja myönteisten oppimiskokemusten ja kannustavan palautteen avulla. Oman 
toiminnan ja omien kokemusten kautta opitaan myös monilukutaitoa, uutta laaja-
alaista tekstikäsitystä, joka sisältää myös itse erilaisin, myös tieto- ja viestintätek-
nologisin keinoin tuotetut tekstit. Lapsen oma aloitteellisuus, itseilmaisu ja omaan 
tahtiin eteneminen ovat esiopetuksen toteuttamisen periaatteita. Kielen rikas 
maailma -otsikon alla mainitaan myös leikillinen kirjoittaminen ja omien tekstien 
tuottaminen tieto- ja viestintäteknologiaa käyttäen. Kirjaimia opetellaan tunnista-
maan ja tuottamaan yhdessä. (Esiops 2014.) 
 
Sekä Trageton -menetelmässä että Perusopetuksen opetussuunnitelmassa 
2014, alkuopetuksen oppija oppii omatoimisesti ja yhdessä vertaistensa kanssa-
vuorovaikutuksessa havainnoimalla, toimimalla, leikkimällä, satuilemalla ja pe-
laamalla. Opetus on jaettu oppiaineisiin, mutta on pääosin eheytettyä. Opetuk-
sessa korostuu oppimisen ilo, oivallus ja tulevaisuuden haasteisiin vastaaminen. 
Esimerkiksi monilukutaito ohjaa jo ensiluokkalaisia erilaisten monipuolisten teks-
tien etsijöiksi, tulkitsijoiksi, tuottajiksi ja arvioijiksi. Myös tieto- ja viestintäteknolo-
ginen osaaminen vahvistuu ja siirtyy opiskeluvälineeksi. Näppäintaidot kehittyvät 
tekstiä tuottamalla. Äidinkielessä korostuu aktiivinen toimijuus, omat valinnat ja 
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oppilaiden yksilölliset edellytykset. (Pops 2014.) Kuten huomataan monet Trage-




4  Esi- ja alkuopetusikäisten kollaboratiivinen työsken-
tely tietokoneympäristössä 
 
 Tietokoneen avulla lukemaan ja kirjoittamaan 
 
Erilaisten tietokoneohjelmien käyttö koulujen opetuksessa on lisääntynyt ja arki-
päiväistynyt 2000-luvulla (Takala 2011, 69). Jatkuvasti tietokonetta työssään 
käyttäviä opettajia oli vuonna 1988 kuusi prosenttia ja vuonna 1998 jo 77 % (Ah-
venainen & Holopainen 2005, 131). 2000-luvulla luku on jo varmasti sata. Onkin 
selvää, että tietokoneen monipuoliset käyttötaidot ovat entistä tärkeämpiä infor-
maatioteknologian aikakaudella (Colker 2011; Grey 2001). 
 
Tietokoneen erilaiset ohjelmat ovat nykyisin keskeisiä ja monipuolisia opetuksen 
apuvälineitä ja niiden käyttömahdollisuuksista tiedetään vasta pieni osa. Monista 
ohjelmista on raportoitu hyviä tutkimustuloksia. Tuloksissa korostuu usein se, että 
tietokoneen ohjelmistojen avulla voidaan kehittää juuri tiettyä, puuttuva osa-alu-
etta joka tarvitaan laajemman taidon omaksumiseen. Tietokone on monille oppi-
laille hyvin motivoiva väline ja opetusohjelmissa toteutuvien toistojen avulla voi-
daan saada suuri määrä harjoitusta. Perinteisellä opetuksella ei ole mahdolli-
suutta päästä tällaisiin harjoitusmääriin. (Takala 2011, 69.) 
  
Blachowicz (2009) tutkijakumppaneineen raportoi opettajien käyttävän tietoko-
neavusteisia harjoitteita lisämateriaalina nimenomaan foneettisten harjoitusten 
vuoksi ja oikeinkirjoituksen avuksi. Lisäharjoitusta toivat drillaavat harjoitteet, 
jotka kehittivät lukusujuvuutta yksilöllisesti. Tutkimuksessa huomattiin, että oppi-
laiden innostus, motivoituneisuus ja keskittymiskyky paranivat yhdessä erityttä-
vien harjoitusten kanssa, ja samalla opettajat muuttivat opetustapojaan teknolo-
giamyönteisemmiksi esimerkiksi lisäämällä pienryhmätoimintaa. Tutkimuksessa 
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raportoitiin erityisesti riskilasten sitoutuneesta, myönteisestä ja itsenäisestä kes-
kittymisestä tietokonetyöskentelyyn, jonka avulla saatiin merkittäviä oppimistu-
loksia sekä lukemisessa että kirjoittamisessa. (Blachowicz, Bates, Berne, 
Bridgman, Chaney & Perney 2009.) 
 
Loo (2010) perehtyi tutkijaryhmänsä kanssa tietokonepohjaisiin auditiivista erot-
telukykyä harjoittaviin ohjelmiin, joita oli käytetty oppimisvaikeuksista ja erityisesti 
lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen vaikeuksista kärsivien lasten kanssa. Näi-
den ohjelmien avulla oppilaiden fonologinen tietoisuus ja kuulonvarainen proses-
sointi kehittyivät selvästi ja oppilaat hyötyvät ohjelmista merkittävästi.  (Loo, Bam-
biou, Cambell & Luxon 2010.) 
 
Suomessa kehitetty Ekapeli on professori Heikki Lyytisen kehittämä kirjain- ään-
nevastaavuutta harjaannuttava tietokonepeli. Aloitustasolla pelaaja yhdistää 
kuullun äänteen ja nähdyn kirjaimen ja taitojen yksilöllisen kehittymisen myötä 
siirrytään tavu- sana- ja lausetasolle. Pelissä yhdistetään siis auditiivista ja visu-
aalista havaintoa ja edetään omaan tahtiin, heikoimmat hitaammin, onnistumisen 
kokemuksia saaden, nopeammat haasteellisempiin tehtäviin siirtyen. Ekapeli so-
veltuu parhaiten juuri lukutaidon kynnyksellä oleville lapsille ja se auttaa kuule-
maan ja muistamaan äänteitä. (Syrjälä & Lyytinen 2004 122- 130.)  
 
Ekapelistä on saatu runsaasti hyviä tutkimustuloksia. Esimerkiksi Lotta Uusitalo-
Malmivaara (2009) tutki Ekapeliä osana väitöskirjatyötään. Ensiluokkalaisten lu-
kemisen vaikeuden kuntoutusta kokeiltiin kolmella eri pedagogisella interventi-
olla, joista yksi oli Ekapeli. Tuloksissa raportoitiin erityisesti oppilaiden nopeasti 
kehittynyt kirjain-äännevastaavuuden oivaltaminen. Oppimisympäristönä Ekapeli 
oli sekä tyttöjä että poikia kiinnostava ja myös tarkkaavuuden ongelmia omaavilla 
oppilailla oli suuri kiinnostus ja motivaatio pelata peliä. (Uusitalo-Malmivaara 
2009, 142–143.) Myös Saine kumppaneineen (2010) tutki Ekapelin vaikutuksia 
lukemisen perustaidoissa heikosti etenevillä 7-vuotiailla. Tutkimustuloksissa ra-
portoitiin fonologisten prosessien ja lukusujuvuuden ja -tarkkuuden merkittävää 
kehittymistä erityisesti luki-riskilapsilla. Myös tämä tutkijaryhmä perusteli tulosta 
toistolla, auditiivista ärsykettä sisältävän harjoituksen suurella määrällä ja sen 
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seurauksena erityisesti kirjain-äännevastaavuuden automatisoitumisen alkami-
sella. (Saine, Lerkkanen, Ahonen, Tolvanen, Lyytinen 2010.) Teknisen lukutaidon 
harjoitteluvaiheessa avainasemassa on motivaation säilyminen. Ekapelin kehit-
tämisessä tähän on kiinnitetty paljon huomiota, sillä vain runsaiden toistojen 
avulla opitut kielelliset taidot automatisoituvat ja siirtyvät lukusujuvuuden avuksi. 
(Saine, Lerkkanen, Ahonen, Tolvanen, Lyytinen 2010; Syrjälä & Lyytinen 2004, 
124.)    
                                                           
Tietokoneen avulla lapsille on mahdollista luoda positiivinen asenne lukemista 
kohtaan. Tällä on suuri merkitys niille lapsille, joille lukemisen aloitus on muuten 
kovin haastavaa. Harjoittelun aikana tietokone todennäköisesti sitouttaa työsken-
telemään enemmän ja pidempiä aikoja kuin harjoituskirjat, koska se tuntuu lap-
sista hauskalta. (Karemaker, Pitchford, O´Malley 2010.) 
 
 
  Kollaboratiivisen työskentelyn periaatteita 
 
Kollaboratiivista oppimista on lähestytty kirjallisuudessa ja tutkimuksissa monista 
erilaisista näkökulmista. Yleisesti kollaboratiivinen toiminta ja oppiminen liittyvät 
niihin prosesseihin, joilla tietty ryhmä pyrkii tasavertaisessa vuorovaikutustilan-
teessa oppimaan uuden asian tai ratkaisemaan tietyn ongelman. Tämän proses-
sin aikana ryhmällä on selkeä tarkoitus muodostaa asiasta yhteinen näkemys ja 
ymmärrys. Ihannetapauksessa ryhmän jokainen jäsen on aktiivinen ja tietoinen 
omista ja ryhmän yhteisistä tavoitteista. Hän jakaa näkemyksensä ryhmän 
kanssa ja osallistuu yhteisten tavoitteiden edelleen kehittämiseen. (Dillenbourg 
1999, 1–2, 11–13, 104; Häkkinen & Arvaja 1999, 3; Kumpulainen 2002; Mercer 
1996; Underwood & Underwood 1999, 12.)  
 
Voidaan ajatella, että kollaboratiivisessa työskentelyssä oppimista katsotaan so-
siaalisen toimijuuden näkökulmasta. Tällöin yhdessä muiden kanssa aktiivisessa 
vuorovaikutuksessa, luodaan merkityksiä opituille asioille ja työskentelyn kulu-
essa nämä merkityksenantoprosessit tulevat kaikille näkyviksi. (Kumpulainen & 
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Wrey 2002, 3.) Näin osallistujat tulevat vastavuoroisesti tietoisiksi toistensa aja-
tuksista ja ideoista. Kun ongelmanratkaisuun ollaan sitoutuneita, yhteinen poh-
dinta voi johtaa ainutlaatuiseen lopputulokseen, jota kukaan yksin ei olisi kyennyt 
tuottamaan. Kollaboratiivisen oppimisen ytimessä on näkemys, ettei pelkkä jo 
olemassa olevan tiedon välittäminen ryhmässä oleville riitä, vaan sosiaalisen 
vuorovaikutuksen kautta luodaan jotakin kokonaan uutta. (Dillenbourg 1999, 1–
2, 11–13, 104; Häkkinen & Arvaja 1999, 3; Kumpulainen 2002; Lim 2012.) On 
huomattavaa, että kollaboratiivisen oppimisen prosessissa kaikki osapuolet ovat 
tasa-arvoisia ja vailla etukäteen sovittuja rooleja. Tämä sulkee periaatteessa 
opettajan ryhmän ulkopuolelle ja tarjoaa ryhmälle mahdollisuuden harjoitella nä-
kemystensä esiintuomista ja perusteluja eri tavalla kuin opettajajohtoisissa kes-
kusteluissa. (Mercer 1996.)  
 
Tässä pro gradu -työssä käytetään termiä kollaboratiivinen oppiminen (collabo-
rative learning), yhteistoiminnallisen oppimisen sijaan. Tällä haluan erottaa sen 
englanninkielisestä termistä ”co-operative learning”, joka voidaan suomentaa 
myös yhteistoiminnalliseksi oppimiseksi. Ko-operatiivinen pienryhmäoppiminen 
on opetusmenetelmä, joka perustuu ennalta sovittuun työnjakoon ja jokainen ryh-
män jäsen on vastuussa omasta osuudestaan tehtävää ratkaistaessa. Ko-opera-
tiivisessä työskentelyssä tehtävää ei välttämättä lainkaan prosessoida yhdessä, 
vaan jokainen operoi yksittäisen tehtävänosan parissa. Kollaboratiivisessa työs-
kentelyssä kaikki ryhmän jäsenet ovat tasa-arvoisia kaikilla tehtävän osa-alueilla 
ja tehtävä ratkaistaan yhteisen toiminnan kautta. (Häkkinen & Arvaja 1999, 2; 
Kumpulainen 2002.) Kollaboratiivista oppimista kutsutaan joskus myös vertaisop-
pimiseksi (peer collaboration), koordinoiduksi oppimiseksi (coordinated learning), 
tai kollektiiviseksi oppimiseksi (collective learning) (Häkkinen & Arvaja 1999, 2). 
Yhteisöllinen oppiminen puolestaan viittaa tietyn yhteisön sisäiseen oppimiskult-
tuuriin (Kumpulainen 2002).  
 
Kollaboraatiossa tapahtuvaa oppimista tarkastellaan tavallisesti kahden eri oppi-
misteoreettisen näkökulman ja samalla kahden eri tutkimustradition kautta. Nämä 
ovat sosiokulttuurinen ja sosiokognitiivinen näkemys. Sosiokulttuurinen traditio 
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ammentaa juurensa Vygotskyn oppimisteoriasta ja sosiokognitiivinen suunta pe-
rustuu Piaget’n ja hänen työnsä jatkajien ajatuksiin oppimisesta. (Kumpulainen 
2002.) 
 
Sosiokulttuurinen viitekehys tarkastelee oppimista yhteisön prosessina, joka 
muuntautuu jatkuvasti yksilöiden ja yhteisön vuorovaikutuksessa. Yhteisön 
kautta katsottuna oppimista tapahtuu kaikissa vuorovaikutustilanteissa, kaikkialla 
ja kaiken aikaa. (Kumpulainen, Krokfors, Lipponen, Tissari, Hilppö & Rajala 
2010.) Erityisesti formaalissa, mutta myös arkipäivän tilanteissa vuorovaikutus 
tapahtuu usein taitavamman ekspertin ja aloittelevan noviisin välillä. Tämän tyyp-
pisessä oppimisprosessissa ekspertti auttaa noviisia saavuttamaan uusia taitoja 
ja yhteisessä tilanteessa toimittuaan noviisi voi yltää sellaiselle suoritustasolle, 
jolle hän ei yksin vielä yltäisi. Harjoiteltuaan taitavamman kanssa aloittelija voi 
lopulta yksinkin saavuttaa uuden toiminnan tason, lähikehityksen vyöhykkeen. 
(Vygotsky 1978, 86.) Formaalin opetuksen piirissä lähikehityksen vyöhykkeellä 
työskentelevät usein aikuinen ja lapsi. Ongelmanratkaisuprosesseissa korostuu 
voimakkaasti ekspertin sensitiivisyys ja avun oikea-aikaisuus ja laatu, jotta novii-
sin kyvyt tulevat esille ja taidot pääsevät kehittymään optimaalisesti. (Häkkinen & 
Arvaja 1999, 1–2; Kumpulainen 2002; Mercer 1996.) 
 
Parhaimmillaan vuorovaikutuksessa syntynyt oppimisprosessi muuttuu vähitellen 
yksilön omaksi sisäisesti ohjatuksi oppimisprosessiksi. Koko prosessissa kieli 
näyttelee keskeistä roolia, sekä yksilöiden välisessä ääneen lausutussa ajatte-
lussa, että yksilön sisäisessä toiminnassa. (Vygotsky 1978, 27–28.) Samalla kun 
yksilö kasvaa toimijayhteisön kulttuuriin vuorovaikutuksen kautta oppien, myös 
yhteisö kehittyy yksilön vaikutuksesta. Tällöin oppiminen voidaan nähdä jatku-
vasti muokkautuvana yhteisöllisenä prosessina. (Kumpulainen, Krokfors, Lippo-
nen, Tissari, Hilppö & Rajala 2010.)  
 
Sosiokulttuurisen tradition kritiikki kohdentuu oppimisprosessin älyllisen asym-
metriaan. Ekspertin ohjauksen merkitys voi korostua liikaa yhteisen tiedonraken-
tamisen sijaan. Ekspertin taidolla tai taitamattomuudella voi olla liian suuri vaiku-
tus yhteiseen lopputulokseen pääsemisessä. Tähän ovat toiset tutkijat vastan-
neet huomauttamalla, että yhteisen tiedon rakentuminen on kaikissa tapauksissa 
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yhteisen näkemyksen hakemista ja molemmat osapuolet voivat oppia tilanteesta.  
(Häkkinen & Arvaja 1999, 1–2; Kumpulainen 2002; Mercer 1996.)   
 
Sosiokognitiivinen tutkimus näkee oppijoiden yhteisen ongelmanratkaisuproses-
sin avainkohdaksi kognitiiviset konfliktit. Nämä ovat hetkiä, jolloin ajattelijoiden 
erilaiset ratkaisumallit törmäävät ja aikaansaavat tiedollisen ristiriidan. Tämän ris-
tiriidan ilmentyminen ja ratkaisu vaatii, että vuorovaikutussuhde on tasa-arvoinen 
ja oppijat kykenevät artikuloimaan ajatuksensa ymmärrettävästi. Erilaisten aja-
tusten törmäys, konfliktiin ajautuminen, toimii oppimisen katalysaattorina, sillä se 
tuo esiin keskusteluun osallistujien erilaisia hahmotelmia asiasta ja herättää osal-
listujat pohtimaan omia näkemyksiään. Käsitteellisten konfliktien ratkaisu voi ta-
pahtua sosiokognitiivisen tradition mukaan siinä vuorovaikutustilanteessa jossa 
ne ovat syntyneet. Tällöin ratkaisu tapahtuu yhdessä muiden kanssa. Ratkaisu 
voi löytyä myös vasta myöhemmin, yksin omien pohdintojen seurauksena.  
 
Ratkaisuun päästyään yksilön tietorakenteet ja käsitteellinen ymmärrys voivat jä-
sentyä uudella tavalla ja oppija saavuttaa hetkiseksi tiedollisen tasapainotilan. 
Sosiokognitiivinen näkemys oppimisesta on periaatteessa hyvin yksilökeskeinen 
ja sosiaalisen vuorovaikutuksen rooli voi jäädä vähäiseksi kun keskiössä on op-
pijan oma ajatteluprosessi. Oppijan on tiedostettava tiedollinen konflikti ja sitou-
duttava sen työstämiseen, mikä saattaa olla hyvin vaikeaa jos omat ajattelupro-
sessit ovat vielä hyvin kehittymättömiä. Selvitäkseen ylitsepääsemättömistä tie-
dollisista konflikteista oppijat voivatkin kehittää erilaisia strategioita, joiden avulla 
voi välttää tiedollisen ristiriidan aiheuttamaa epämukavuutta. (Häkkinen & Arvaja 
1999, 1–2; Kumpulainen 2002; Littleton & Häkkinen 20–31; Mercer 1996.)   
 
Sosiokognitiivinen ja sosiokulttuurinen oppimisstrategia voivat joskus ilmetä ryh-
män toimintaa havainnoimalla. Kun toinen ryhmä työskentelee edeten tiedolli-
sesta ristiriidasta toiseen ja jopa hyvin kofliktihakuisesti, toinen ryhmä etenee ha-
kien kysymykseen liittyvän alan asiantuntemusta ryhmästä ja toimien sen mu-
kaan omalla lähikehityksen vyöhykkeellään. (Underwood & Underwood 1999, 
12.) On huomattava, että suomalaiselle keskustelukulttuurille argumentoiva, väit-
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televä tyyli ei ole kovin tyypillistä. Suomessa väittelyn sijaan haetaan keskuste-
lussa helposti yhteisymmärrystä ja tuetaan ja myötäillään puhujaa. (Marttunen & 
Laurinen 2001.) 
 
Pienen lapsen luonnollinen oppimistapa on oppia muilta ja yhdessä toisten 
kanssa. Tällä tavoin matkimalla ympäröivää elämää ja kokeilemalla erilaisia asi-
oita hän on oppinut jo suurimman osan taidoistaan ennen kouluikää. (Huyn 
2005.) Matkimalla muita hän on oppinut esimerkiksi puheen merkityksen. Puhe, 
aluksi ääneen sanottuna, lopulta sisäiseksi muuttuvana, on merkittävässä roo-
lissa ohjaamassa lapsen ajattelun kehittymistä. Ajattelun kehitys ja kielellinen ke-
hitys ovatkin hyvin voimakkaassa yhteydessä toisiinsa. (Dolya 2010, 9.) Pienellä 
lapsella on suuri tarve olla aktiivisesti muiden kanssa luomassa yhteistä ymmär-
rystä maailmasta. (Crook 1998.) Tästä näkökulmasta katsottuna kollaboratiivinen 
työskentelymalli ei ole lapselle vieras.  
 
Kollaboratiivinen työskentely tuo lisää mahdollisuuksia perinteiseen opettajajoh-
toiseen opetukseen. Osallisuuteen, yhteiseen työskentelyyn ja tutkimiseen hou-
kuttelevat tilat antavat mahdollisuuden toimia yhdessä ja kehittää yhteisen oppi-
misen taitoja (Huyn 2005). Samalla luokkahuoneen perinteiset vuorovaikutusmal-
lit monipuolistuvat, kun huomion keskiössä ovat yhteinen osallisuus, pohdinta ja 
harjoittelu (Kumpulainen & Wrey 2002, 3).   
 
Vertaisryhmätyöskentelyn alkuvaiheessa, opettajan tehtävä on havainnoida ja ar-
vioida kuinka oppimisen kannalta merkittävät käsitteet muodostuvat ja kuinka op-
pimisprosessi rakentuu. Oppilaiden vuorovaikutuksen taidot ja sisältö ohjaavat 
prosessia ja parhaimmillaan tukevat oppimista. On selvää, että alussa ääneen 
ajatteleminen, aiheessa pysyminen ja toisen ajatuksiin vastaaminen ovat kaikki 
haasteita. (Kumpulainen & Wrey 2002, 15.) Tutkijat muistuttavat siitä, että vaikka 
opettaja kollaboratiivisen työskentelyn sujuessa voi olla hyvin passiivinen, on hä-
nellä työskentelyn alkuvaiheessa merkittävä tehtävä olla mukana aktiivisena roo-





Keskustelun alkuvaiheessa on tyypillistä, että osallistujat kertovat ääneen omia 
näkemyksiään, eivätkä aluksi reagoi toisten sanoihin (Häkkinen & Arvaja 1999). 
Tämä on tärkeä vaihe, sillä omia ajatuksia ääneen puhumalla pieni lapsi tulee 
vähitellen, vuorovaikutuksessa muiden kanssa, tietoiseksi omasta ajattelustaan. 
Erilaiset ajatukset tulevat ikään kuin näkyväksi ääneen lausuttuna. Vähitellen pu-
humisen ja erityisesti kuuntelun taidon kasvaessa vertaisryhmän ajattelun sa-
mankaltaisuudet ja erot tulevat selvästi esille ja ne myös huomataan. Tämä saat-
taa olla lapselle hämmentävä kokemus ja opettajan on oltava valmiina auttamaan 
lasta.  (Kumpulainen & Wrey 2002, 15.)  
 
On tutkittu millainen opettajan ohjaava toiminta edistäisi oppilaiden oman ajatte-
lun kehitystä ja johtaisi laadukkaaseen yhteiseen oppimiseen (Rasku-Puttonen, 
Eteläpelto, Arvaja & Häkkinen 2003). Opettajan puheella on huomattu olevan 
suuri merkitys, kun hän auttaa oppilaita kehittämään yhteistä toimintastrategiaa 
ongelmaratkaisussa ja siinä, että oppimisen tulokset ovat laadullisesti korkeata-
soisia (Falloon & Khoo 2014; Light & Light 1999; Mercer 1996). On huomattu, 
että usein oppilaat eivät tiedä mitä heiltä odotetaan. Ei ole itsestään selvää, että 
kaikilla on sama näkemys siitä, mistä keskustellaan ja käsitystä siitä mitä pitäisi 
saavuttaa. Kollaboratiivista menetelmää on harjoiteltava vaihe vaiheelta, jotta 
siitä tulisi toimiva työväline. (Mercer 1996; Sahlberg & Sharan 2002, 389.)  
 
Opettaja voi auttaa hämmennystä ilmaisevaa lasta esimerkiksi selityksillä, sopi-
villa kysymyksillä tai ideoiden ja ajatteluprosessien esiintuomisella.  (Kumpulai-
nen & Wrey 2002, 15). Oppimista edistävää ja tehokasta tukea voi antaa esimer-
kiksi suorilla ohjeilla, rohkaisemalla omaan yrittämiseen, strategiaehdotuksia pyy-
tämällä ja tuomalla esille toisten mielipiteiden huomioon ottamisen merkityksen 
(Mercer 1996). Myös johtopäätöksiä tekemällä, spekuloimalla, haastamalla ja an-
tamalla aikaa miettiä voi ajatuksia johdattaa kohti yhteistä lopputulosta (Kumpu-
lainen & Wrey 2002, 15). Muita merkittäviä opettajan keinoja tukea ryhmää on-
gelmanratkaisussa ovat esimerkiksi, tehtävän vaatimusten selventäminen, kysy-
mysten toistaminen, oppilaiden tulkintojen vahvistaminen, lisätiedon tarjoaminen 
tarvittaessa ja oppilaiden huomion kiinnittäminen tehtävän oleellisiin osiin toimi-
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vat ongelmatilanteesta yli pääsemisessä (Mercer 1996). Nämä kaikki keinot edis-
tävät oppimista ja johdattavat toimivaan vuorovaikutukseen oikeaan aikaan käy-
tettyinä (Kumpulainen & Wrey 2002, 15).  
 
Erityisesti vuorovaikutuksen laatu on merkittävässä osassa pienryhmien toimin-
nassa. Jos ryhmässä voidaan työskennellä yhdessä positiivisessa ja kannusta-
vassa hengessä, oppilaiden kokemat tiedolliset tavoitteet ja sosiaaliset taidot 
saavutetaan helpommin. (Sahlberg & Sharan 2002, 388.) Kollaboratiivista toimin-
taa ei näin ollen synny automaattisesti heti kun oppilaat jaetaan pienempiin ryh-
miin. Ryhmätilanteessa tapahtuva oppiminen ei tuota sellaisenaan parempia op-
pimistuloksia kuin yksilöllinen oppiminen. (Mercer 1996.)  
 
Kollaboratiivinen oppiminen edellyttää parhaimmillaan onnistuessaan osapuolilta 
toisen näkökulman kuuntelemista ja ymmärtämistä. Vastavuoroisuuteen pääs-
täkseen ryhmän dynamiikkaan liittyvät roolit, statukset ja vuorovaikutuksen sym-
metrisyys on huomioitava jo ryhmää muodostettaessa. (Häkkinen & Arvaja 
1999.) Ryhmän muodostamiseen kannatta panostaa. Tämä johtuu siitä, että tut-
kimuksissa on havaittu, että spontaanissa luokkahuonetilanteessa ryhmäoppi-
mista tapahtuu hyvin harvoin. Oppilaiden yhteistoiminnan taitojen lisäksi monet 
muut luokkahuoneen tilanteet, kuten ystävyys- ja valtasuhteet, tiedot, taidot, tem-
peramentit, ratkaistavan tehtävän sisältö ja tehtävätyyppi vaikuttavat toiminnan 
onnistumiseen. Opettajan on oltava tietoinen niistä välineistä, joita hän yhteistoi-
minnan käynnistäjäksi ja näiden esteiden ylittäjäksi tarjoaa. Jotta oppilaat saatai-
siin toimimaan kollaboratiivisesti, on opetuksen järjestelyihin ja resursointiin kiin-
nitettävä erityistä huomiota. Kollaboratiivisen työskentelyn ytimessä on yhteinen 
vastavuoroisesti jaettu ja yhdessä aktiivisesti työstäen muodostettu ja ymmärretty 
tietosisältö. (Crook 1998; Mercer 1996; Underwood & Underwood 1999, 13; Yel-
land 2011.) Mielenkiintoinen yksityiskohta on tutkijoiden huomio siitä, että opet-
tajan poissaolo voi lisätä avointa syvällistä keskustelua ja argumentointia. Tällöin 
korostuu oppilaan oma aktiivinen ja itsenäinen tiedonrakennusprosessi osana 




Kun kollaboratiivinen oppiminen onnistuu, voi käydä niin että monimutkaisiakin 
asioita opitaan ilman, että niitä on kukaan opettanut. Tällöin tietotasoltaan sa-
manarvoiset osallistujat pystyvät neuvotellen perustelemaan näkemyksiään ja 
samalla keskustelu houkuttaa ylläpitämään ongelman ratkaisemista yhteisen 
ajattelun keskiössä. Tämän kaltaisen keskustelun aikaansaaminen edellyttää 
myös ratkaistavalta ongelmalta tiettyjä piirteitä. Esimerkiksi kysymyksen avoi-
muus, pikemmin kuin faktatiedon luettelemiseen houkutteleva tai liian suppea tai 
yleinen ongelma, houkuttelee ratkaisuyrityksiin. On vain eduksi jos ratkaistava 
pulma sisältää ristiriitaa, joka mahdollistaa myös erimielisiä näkemyksiä. Tällöin 
eri näkökannat piirtyvät selkeämmin esille ja ongelmatila hahmottuu kaikille osa-
puolille. Yhteiset ratkaisuyritykset etenevät kun osallistujat rakentavat, tarkkaile-
vat ja korjaavat syntynyttä ongelmatilaa. (Häkkinen & Arvaja 1999.)   
 
Ryhmän on kyettävä yleistämään ja integroimaan monenlaista ja monen tasoista 
tietoa. Pelkkä keskustelu sinänsä ei takaa oppimista. Kollaboratiivisessa proses-
sissa keskustelun laadulla on suuri merkitys oppimiselle. Syvällistä ymmärrystä 
synnyttävän puheen sävyissä voidaan kuulla analysointia, vertailua, erilaisia se-
lityksiä ja pohdintoja. Kriittinenkin pohdinta on mahdollista kunhan se antaa tilaa 
jokaisen mielipiteille. Väitteitä ja vastaväitteitä ja uusia ehdotuksia on mahdollista 
antaa ja perusteluja kuunnellaan. Tutkimuksissa tämän kaltaista puhetta kutsu-
taan tutkivaksi puheeksi (exploratory talk). Oppimista ja syvällistä ymmärrystä ei 
synny samalla tavalla jos puheen sävy muuttuu kiisteleväksi eikä erimielisyyksiä 
saada ratkaistua (disputational talk). Myös liian myötäilevä ja kaiken hyväksyvä 
keskustelutyyli (cumulative talk) ei lisää oppimista, vaan jättää ryhmän liiaksi yh-
den yksilön varaan. (Mercer 1996.) 
 
 
 Esi- ja alkuopetusikäisten kollaboratiivinen työskentely tie-
tokoneella  
 
Kollaboratiivinen oppimisprosessi ei ole aloittelijoille kovin helppo. Esimerkiksi 
olosuhteet, ratkaistava tehtävä ja ryhmädynamiikka ovat kaikki vaikuttamassa 
lopputulokseen. On selvää, että kaikki mahdolliset keinot tukea tutkivaa oppi-




Teknologiaympäristö on viime vuosien tutkimuksissa osoittautunut erittäin mie-
lenkiintoiseksi esimerkiksi oppimisympäristöstä, joka tukee ja houkuttelee oppi-
lasta käyttämään tutkivaa puhetta ja samalla edistää ryhmän sisäisen vuorovai-
kutuksen syntymistä. Monissa eri tutkimuksissa on raportoitu oppilaiden keski-
näisen vuorovaikutuksen ja yhteistoiminnan lisääntyneen tietotekniikan käytön 
myötä. Samalla on huomattu myös kielellisten ja kognitiivisten taitojen kehitty-
neen. (Fallon & Khoo 2014; Hyun & Davis 2005; Kumpulainen 1996; Lim 2012; 
Maynard 2010, Yelland 2011.) Nämä tutkimustulokset ovat kiinnostavia, sillä 
kaikkialla missä lapsi ja tietokone kohtaavat ollaan yleisemmin huolissaan teknis-
ten välineiden negatiivisesta vaikutuksesta lapsen oppimiseen, tunne-elämään ja 
sosiaalisiin suhteisiin (Colker 2011; Lim 2012; Maynard 2010).  
 
Tietokoneympäristö näyttäisi tutkimusten mukaan aktivoivan oppilaiden kysy-
myksiä ja vertaistoimintaa, erityisesti auttamista. Voidaan ajatella, että parhaim-
millaan samalla kun tieto- ja viestintätekniikan välineet innostavat vertaisoppimi-
seen, ne tuovat yhteistoiminnallisuuden luontevalla tavalla esiin. (Falloon & Khoo 
2014; Huyn 2005.)  Tietotekniikan kanssa työskenneltäessä ajattelu ja sen pro-
sessit tulevat helposti julkisiksi ja kaikkien osapuolten näkyville. Tietokoneen 
näyttö toimii ajatusten näkyväksi tekijänä, kun symbolit, sanat ja muut kuvaukset 
ovat kaikkien näkyvillä. Ruudulla olevat asiat tuovat keskusteluun konkreettisia 
elementtejä, joista voi puhua ja joita voi osoittaa ja muutella. Tällöin yhteinen kä-
sitys asiasta konkretisoituu ja yhteinen ymmärrys rakentuu. (Häkkinen & Arvaja 
1999.) Kun oppijat sitten yhdessä keskustellen ja ongelmia ratkoen opettavat toi-
siaan, vertaisiaan, ollaan molempien oppilaiden oppimisprosessissa erittäin te-
hokkaan ja oppimiseen sitouttavan toiminnan keskipisteessä (Crook 1998; Rubin 
& Herbert 1998).   
 
Tieto- ja viestintäteknologian käyttö luokkahuoneen arjessa luo uusia mahdolli-
suuksia kehittää innovatiivisia pedagogisia käytäntöjä. Samalla se tuo opettajalle 
mahdollisuuden havainnoida oppilaita uudella tavalla, entistä paremmin ja siten 
huomata ne hetket, jolloin oppilas tarvitsee apua. (Rasku-Puttonen, Eteläpelto, 
Arvaja & Häkkinen 2003.) Millaisia asioita tietotekniikan käytöstä lasten kanssa 
on otettava huomioon, jotta sen kaikki hyödyt saataisiin käyttöön? Lim (2012) 
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muistuttaa, että oppimista tapahtuu vain, jos ohjelmisto on oppilaan kehityksen 
kannalta tarkoituksenmukaista. Hyviä kokemuksia on saatu tietotekniikan integ-
roimisesta opetussuunnitelmaan ja luokassa meneillään oleviin teemoihin. Oppi-
laan omaa ajattelua ja ideoiden kehittelyä ryhmässä on hyvä aktivoida avoimilla 
ongelmanratkaisutyyppisillä tehtävillä, joissa ei välttämättä ole oikeaa vastausta, 
vaan jotka herättävät monipuolisia ja ehkä jopa ristiriitaisiakin keskusteluja ai-
heesta. Näin vältytään passivoitumiselta, jota on huomattu usein tietokoneen viih-
dekäytössä. Silloin toimitaan mielellään yksin, eikä reagoida muiden aloitteisiin. 
(Gimbert & Christol 2004; Haugland 2005; Kurcirkova, Messer, Sheehy, Pana-
dero 2014; Lim 2012; Yelland 2011.)  
 
Avoimilla tehtävillä päästään parhaassa tapauksessa vertaisvuorovaikutteiseen 
tilanteeseen, jossa ratkaistava tehtävä ohjaa oppilaiden ajattelun saman asian 
äärelle ja joka auttaa heitä jakamaan ja kehittämään yhdessä ideoitaan ja ratkai-
sujaan. Tällöin vertaisen kanssa työskentely voi riittää tehtävän suorittamiseen 
alusta loppuun ja opettajan apua ei kaivata. (Greiffenhagen 2012; Lim 2012; Yel-
land 2011.) Eräiden tutkimusten mukaan on jopa todennäköisempää, että ongel-
man kohdatessaan oppilaat kysyvät apua vertaiseltaan kuin opettajalta (Gimbert 
& Chistol 2014). Silloin ryhmässä tai pareittain tietokoneella työskenneltäessä 
päästään toimimaan tasavertaisessa kollaboratiivisessa oppimisprosessissa. Tä-
män työskentelyn lopputuloksena parhaimmillaan asioita opitaan syväoppien, 
ymmärtäen ja kriittisesti arvioiden ja tämän prosessin tuloksena oppijan sen het-
kinen tietorakenne muuttuu ja päivittyy. Tärkeää on myös se, että käsitys itsestä 
oppijana vahvistuu ja käsitys itsestä tärkeänä ryhmän jäsenenä tulee merkityk-
selliseksi. (Newman, Johnson, Webb & Cochrane 1997.)  
 
Erityisesti abstraktimpien ongelmien kanssa työskenneltäessä toiminta-alustan 
tulisi olla sellainen, joka edesauttaa yhteisen ymmärryksen ja tiedon luomisessa. 
Tietokoneella, esimerkiksi tekstinkäsittelyohjelmalla työskenneltäessä, osallistu-
jat näkevät mitä ollaan tekemässä ja voivat muokata sitä. Vertaisvuorovaikutuk-
sessa voi käydä myös niin, että pääsee keskustelemaan taitavamman vertaisen 
kanssa. Tässäkin tapauksessa onnistunut vuorovaikutus voi muuttaa ja kehittää 
molempien ajattelua. (Crook 1998.) Tuoreessa tutkimuksessa todettiin, että tek-
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nologiaympäristössä jo 5-vuotiaat pystyvät esittämään ajatuksiaan tehtäväorien-
toituneesti. Työskennellessään iPad-ympäristössä he pystyivät esittämään oppi-
misen kannalta olennaisia kysymyksiä toisilleen ja jakamaan ideoitaan muille. 
Opettajan onkin hyvä olla kannustamassa kaikenikäisiä oppijoita kuuntelemaan 
keskittyneesti yhteistä ideointia ja tarkastelemaan niitä suhteessa annettuun teh-
tävään. (Falloon & Khoo 2014.) 
 
 
 Kollaboratiivinen toiminta oppimisen motivoijana 
 
Decin ja Ryanin kehittämä itseohjautuvuusteoria lähtee ajatuksesta, että jokai-
sella ihmisellä on psykologinen tarve kokea autonomian, kompetenssin ja yh-
teenkuuluvuuden tunteita. Näiden tarpeiden osittainenkin täyttyminen kasvattaa 
sisäistä motivaatiota. Autonomiaan kuuluu ajatus kyvystä vaikuttaa itse. Kompe-
tenssin kokemus on tavoitteiden saavuttamiseen tähtäävää. Yhteenkuuluvuus 
voi tarkoittaa kokemusta siitä, millaista on olla osana jotakin ryhmää ja työsken-
nellä yhdessä. Yhdessä nämä elementit muodostavat positiivisen kehän, jossa 
yhden osa-alueen kehittyminen vahvistaa myös toisia. Tässä kehässä tärkeää 
on, että oppijat saavat oppia vuorovaikutuksessa toistensa kanssa ja toisiaan 
auttaen läpi ongelmanratkaisujen. (Deci & Ryan 2012, 1-4.) Varhaiskasvatus ja 
alkuopetus tarjoavat esimerkiksi autonomian kokemuksia melko rajoitetusti. Tra-
geton-menetelmä ja kollaboratiivinen työote voivat vahvistaa lapsen kokemusta 
siitä, että hänellä on mahdollisuus vuorovaikutuksessa toimintaympäristönsä 
kanssa, vaikuttaa omaan oppimiseensa, tavoitteisiin ja oppimiskokemuksiinsa.  
 
Tästä kokemuksesta ammentaa myös positiivinen pedagogiikka, joka korostaa 
yhteisöllisen toimintakulttuurin merkitystä oppimiselle ja kokonaishyvinvoinnille. 
Tämän toimintakulttuurin tulisi antaa lapselle myönteisiä kokemuksia omasta toi-
mijuudestaan ja osallisuudestaan. Tässä prosessissa lapsi saa kokemuksia 
omista vahvuuksistaan ja oppii siten tunnistamaan niitä. (Kumpulainen, Mikkola, 
Rajala, Hilppö & Lipponen 2014, 228–229; Kumpulainen, Lipponen, Hilppö & Mik-




Parhaimmillaan onnistuneen kollaboratiivisen oppimisprosessin seurauksena 
ryhmä on luonut jotain uutta, itsensä näköistä ja omista ajatuksista kumpuavaa. 
Samalla he ovat olleet myös sisäisen motivaation lähteillä. Kun ihminen pystyy 
käyttämään sisäistä motivaatiotaan työskentelyn perusteena, hän toimii työtehtä-
vän imussa, ilman ajatusta ulkopuolisesta tehtävänannosta tai mahdollisesta tu-
levasta palkkiosta. Tehtävä tuntuu kiinnostavalta ja nautittavalta ja palkitsee jo 
tekovaiheessa. Tämän kaltainen toiminta vahvistaa yksilön hyvinvointia ja posi-
tiivisia ajatuksia, mutta myös työskentelyn tehokkuutta. Oppimisesta tulee sy-
väsuuntautuneempaa, käsitteellisempää ja se muistetaan pidempään. (Deci & 
Ryan 2012, 1, 6.)  
 
Sisäistä motivaatiota voidaan edistää tarjoamalla oppijalle valinnan mahdolli-
suuksia. Myös toisen opettamiseen tähtäävä opiskelu on tutkimusten mukaan pa-
rantanut sisäistä motivaatiota ja oppimistuloksia. (Ojanen 2007, 69.) Sisäisen 
motivaation kautta tapahtuvasta työskentelystä voi tulla parhaimmillaan flow-ko-
kemus. Flow on subjektiivinen kokemus, jossa ihminen on täysin keskittynyt työs-
kentelyyn. Voi olla että ajantaju katoaa ja huomio keskittyy ainoastaan käsillä ole-
vaan tehtävään. Tämän tapainen erittäin intensiivinen työskentely tuntuu nautit-
tavalta ja hyvin palkitsevalta. (Csikszentmihalyi, Abuhamdeh & Nakamura 2014, 
230.)  
 
Csikszentmihalyi kumppaneineen on analysoinut flow-tilaan ja oppimisen iloon 
johtavia osatekijöitä. Kun kokemus on myönteisimmillään, ihminen tuntee että 
edessä oleva tehtävä on mahdollista suorittaa loppuun. Tehtävään keskittymistä 
auttavat selkeä tavoitteet ja palaute, tunne siitä että toiminta on omassa hallin-
nassa. Tehtävä etenee keskittyneessä tilassa, mutta ei vaadi mahdottomia pon-
nisteluja. Tässä tilassa työskennellessä on mahdollista, että aikaan ja paikkaan 
ja omaan itseen liittyvät tiedostetut asiat menettävät hetkeksi merkityksensä. 
Flow-kokemuksessa yksilön toimintamahdollisuudet vastaavat hänen kykyjään. 
Vaikkapa lukeminen ja kirjoittaminen ovat toimintoja, jotka vaativat tarkkaavai-
suuden keskittämistä ja esimerkiksi kielentietoisuuden, mielikuvituksen, empa-
tian ja muistin aktivoimista. Lukeminen oli Csikszentmihalyin tutkimuksissa yksi 
raportoiduimmista ilon ja flow-kokemusten tuottajista ja elämän rikastuttajista. 
(Csikszentmihalyi 2005, 82, 87.) 
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5  Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset 
 
Tutkimuksen tavoitteena on kuvata, miten norjalaisen Arne Tragetonin kehittämä 
lukemaan opettamisen menetelmä toteutui osana esiluokkalaisten ja ekaluokka-
laisten lukemaan opetusta. Tätä kysymystä tarkastellaan sosiokulttuurisen oppi-
misteorian näkökulmasta, jossa oppiminen nähdään vuorovaikutuksellisena so-
siaalisena prosessina. Tässä prosessissa oppilas nähdään aktiivisena toimijana 
ja parhaimmillaan oppiminen tapahtuu yhdessä tietoa rakentaen. Halusin tutkia, 
millaisia piirteitä yhdessä oppimiseen menetelmän käyttäminen aikaansai? Entä 




1. Millaiseen työskentelyyn ja vuorovaikutukseen Trageton-menetelmä hou-
kutteli lukemaan opettelevia oppilaita?  
 


















6  Tutkimuksen toteutus 
 
Tämän tutkimuksen aineisto koottiin videoimalla espoolaisessa koulussa ke-
väällä 2013. Kuusi esikouluikäistä ja kuusi ekaluokkalaista työskentelivät Trage-
ton-menetelmällä viisi kertaa kummatkin. Kirjoitustunti pidettiin kerran viikossa. 
Esiopetusikäiset ja ekaluokkalaiset työskentelivät erikseen omilla kirjoitustunneil-
laan. Esiopetusikäistä viisi oli tyttöjä ja yksi poika, ekaluokkalaisista kaksi tyttöä 
ja kolme poikaa. Kaikki oppilaat olivat äidinkieleltään suomenkielisiä. Työskente-
lin koulussa samanaikaisopettajana ja oppilaat olivat minulle tuttuja. Oppilaat oli-
vat valikoituneet esiopetusluokan lastentarhanopettajan ja ekaluokan luokan-
opettajan suosittelemina, mutta melko satunnaisesti. Ekaluokkalaisten valin-
nassa korostui pieni ryhmä, jossa voisi saada opetusta ja näin heidän joukossaan 
oli selvästi hitaammin kielellisissä taidoissa edistyneitä oppilaita.  
 
Opetustuokiot perustuivat lastenlauluun ”Jääkarhujen kahvila”. Tämä laulettiin 
tunnin aluksi ja sen jälkeen työskenneltiin välillä kahvilan kylttien, juomien tai ruo-
kien parissa ensin tietokoneella kirjoittamalla ja sitten kirjoitettuihin printteihin piir-
tämällä. Tunnit etenivät aina saman kaavan mukaan, laulun jälkeen kaksi kirjoitti 
tietokoneella ja toiset työskentelivät samassa tilassa piirtäen kuvia kirjoituksis-
taan. Kirjoitukset tulostettiin saman tien ja niistä koottiin kirja, jonka sai jakson 
jälkeen kotiin luettavaksi. Kirjoituskerrat videoitiin ja äänitettiin. Työskentelyä do-
kumentoitiin myös valokuvaamalla. Puhtaalle tilanteessa tapahtuvalle havain-
noinnille opetuskerroilla jäi melko vähän aikaa, koska samassa tilassa työskenteli 
koko ajan kuusi oppilasta.   
 
Trageton-menetelmän periaatteiden mukaan tietokoneella tekstinkäsittelyohjel-
malla työskenteli yleensä kaksi lasta kerrallaan. Joskus poissaolojen takia sa-
malla kertaa saattoi kirjoitustyössä olla kolmekin lasta, yksi kirjaajana ja kaksi 
avustajana. Kirjoitusparit eivät myöskään olleet joka kerta samat, vaan ryhmän 






  Laadullinen tutkimusote tapaustutkimuksessa 
 
Tutkimusmetodin valinta liittyy siihen, millaista kysymystä tutkimuksella halutaan 
selvittää (Flyvbjerg 2004, 432; Silverman 2006, 33). Tämän työ tarkoituksena on 
videoaineistoa analysoimalla löytää vastaus siihen, miten esiopetusikäiset ja eka-
luokkalaiset työskentelevät yhdessä parin kanssa tietokoneella Trageton-mene-
telmää käyttäessään. Tutkittavaa aineistoa voidaan analysoida laadullisesti tai 
määrällisesti. Laadullisella eli kvalitatiivisella tutkimusotteella tutkitaan usein yhtä 
yksittäistä tapausta usein sitä kuvaillen ja pyrkien ymmärtämään sen luonnetta. 
Tässä työssä tutkimuskohteena on vuorovaikutus ja tutkimuskysymyksiä lähes-
tytään videoaineistoa havainnoimalla. Tutkimusstrategiana on laadullinen ta-
paustutkimus. Tässä työssä on pyrkimys kuvata miten oppilaat auttavat ja opet-
tavat toisiaan työskentelyn aikana.  
 
Kun sosiaalisia ilmiöitä tutkitaan laadullisesti, ovat saadut tutkimustulokset aina 
sidoksissa tutkittavaan paikkaan ja aikaan. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ai-
neisto voi olla pelkistetyimmillään materiaalia, joka on voinut syntyä tutkijan aloit-
teesta tai sitten se on voinut olla olemassa jo ennen tutkimustarkoituksia.  (Eskola 
& Suoranta 2003, 16.) On tavallista, että laadullisessa tutkimuksessa tutkija itse 
osallistuu tutkittavien arkeen ja tutkimusmateriaali syntyy yhdessä tutkittavien 
kanssa. Naturalistisessa tutkimusotteessa tutkittavaa ilmiötä pyritään havainnoi-
maan sellaisenaan ja näin säilyttämään tutkittavan oma näkökulma. (Eskola & 
Suoranta 2003, 16.)  
 
Kun tutkija on mukana yhteisön toiminnassa, puhutaan osallistuvasta havainnoin-
nista. Tästä näkökulmasta tutkija voi siirtyä yleisestä havainnoinnista kohti tutki-
muskysymysten kannalta olennaisia tietoja. Ajatellaan että osa tutkimuksen luo-
tettavuudesta muodostuu luottamuksellisesta suhteesta tutkittaviin. (Kananen 
2008, 70.) Osallistuva havainnointi voi olla aktiivista tai passiivista. Passiivisessa 
havainnoinnissa tutkija osallistuu tilanteeseen, mutta ei vaikuta tilanteen kulkuun. 
Aktiivisesti osallistuva havainnoija vaikuttaa itse tutkittavaan ilmiöön aktiivisena 





Tästä seuraa toinen laadullisen tutkimuksen tyypillinen piirre, sillä aineistossa 
voidaan keskittyä melko pieneen joukkoon tapauksia, jolloin tieteellisyyden kri-
teeriksi muodostuu laatu ja aineiston käsitteellistäminen. Otanta muodostuu tut-
kijan harkinnan pohjalta ja siihen suhtaudutaan ilman ennakko-odotuksia. Tällöin 
tutkijan asemaa on pohdittava erityisen tarkasti ja hänen on myös raportoitava 
tutkimuksen kulku mahdollisimman tarkasti, jotta lukija saa mahdollisuuden arvi-
oida tutkimuksen luotettavuutta ja paikkansapitävyyttä (Eskola & Suoranta 2003, 
16–24.)   
 
Osallistuvassa havainnoinnissa tulkitaan kielellisten viestien lisäksi myös eleitä, 
ilmeitä ja liikkeitä (Anttila 1996, 223; Derry ym. 2010, 8–9). Kaikkien näiden vies-
tien havainnointi osallistuvassa tutkimustilanteessa olisi mahdotonta. Siksi otin 
käyttööni opetustilanteen videoinnin. Se on helppokäyttöinen tapa tallettaa tilan-
teita niiden tapahtumapaikoilla. Suoraa havainnointia käyttämällä voi olla mahdo-
tonta saada ilmiöstä niin kokonaisvaltaista kuvaa kuin videon avulla. Videokuva 
tuo osallistujan näkökulman tutkimuksen keskiöön ja sitä on käytetty paljon ope-
tustilanteiden tutkimisessa. Samalla mahdollistuu tilanteiden tarkastelu pysäh-
dyskuvien ja takaisinkelauksen avulla.  (Derry ym. 2010, 6–8; Erickson, 2006, 
177–180; Heath, Hindmarsh & Luff 2010, 2, 4, 6, 21.) Videomateriaalia voikin 
pitää enemmän aineiston lähteenä kuin puhtaana aineistona, koska se mitä tut-
kija alkaa rakentaa näkemästään oman hypoteesinsa ja valintojensa kautta, on 
analyysin lähtökohta (vrt. Eskola 2001, 135–139; Derry ym. 2010. 4–10; Leung & 
Hawkins 2011, 346). Myös se, millä tarkkuudella valittuja ilmiöitä tutkitaan, riippuu 
tutkijan näkökulmasta. Useinkaan ei ole tarkoituksenmukaista käsitellä videoma-
teriaalia kokonaisuutena. (Leung & Hawkins 2011, 350.)  
 
Tässä tutkimuksessa aineistona käytetty videomateriaali on kuvattu espoolai-
sessa koulussa oppituntien aikana. Laadullista tutkimusta voidaankin pitää tutki-
musmetodina, jossa tutkija tarkkailee maailmaa luonnollisissa olosuhteissa 
omasta positiostaan. Näin syntyneiden havaintojen perusteella tutkija pyrkii saa-
maan selville ja tulkitsemaan tutkittavaa kohdetta niiden merkitysten kautta, joita 




Kuvasin videolle tavallisia oppitunteja, joissa toimin opettajana. Tavoitteena oli 
että oppilaat alkaisivat toimia itsenäisesti työskennellen, opettajan toimiessa tar-
vittaessa apuna. Tutkimusmateriaali syntyi yhdessä oppilaiden kanssa ja he oli-
vat tietoisia kuvauksesta. Tutkittavien tietoisuus kuvauksen tarkoituksesta liittyy 
tutkimuseettisiin kysymyksiin, koska tutkimuksen kohteena oleville henkilöille on 
kerrottava miksi heitä kuvataan (Grönfors 2007, 157).  
 
Omassa tutkimuksessani havainnointi näkyi aktiivisena ja avoimena toimintana.  
Tässä tutkimuksessa tutkimusjoukko muodostui espoolaisen alakoulun esi- ja yk-
kösluokkalaisista. Heidän ratkaistavanaan oli tietokoneen näppäimistön, ääntei-
den ja kirjainmuotojen välinen arvoitus. Tutkijan roolissa olin alussa aktiivinen ja 
tarkoituksenani oli auttaa oppilaita uudessa työskentelytavassa. Tämäkin on tyy-
pillinen toimintatutkimuksen piirre, sillä tutkijan voi myös auttaa tutkittavia kehit-
tämään taitoja, jolloin tutkija on itse myös aktiivinen toimija (Eskola & Suoranta 
2003, 128). Toimintatutkimuksen problematiikka liittyy siihen, miten tutkijan toi-
minnasta erotetaan tutkiminen ja muu toiminta. (Eskola & Suoranta 2003, 128). 
Itse olen pohtinut asiaa videotutkimuksen näkökulmasta. Video kertoo myös mi-
nusta itsestäni osana prosessia. Katson itseäni ja omaa toimintaani ulkopuolisen 
tarkkailijan näkökulmasta.  
 
Tapaustutkimuksessa lähtökohtana on tapauksen valitseminen (Stake 2005, 
443). Perusteltu valinta rajataan ja tutkittavat tilanteet määritellään (Saarela-Kin-
nunen & Eskola 2007, 188). Tässä tutkimuksessa tutkimuksen aihe lähti tutkijan 
omasta kiinnostuksesta Trageton-menetelmää kohtaan ja kokemuksista sen käy-
töstä lukemaan opettelevien kanssa. Tutkimusaineiston kerääminen omien tuttu-
jen oppilasryhmien parista tuntui ideana tarkoituksenmukaisimmalta koska tällöin 
tutkijan läsnäolo tutkimustilanteessa olisi hyvin luonnollista, kun oppilaat tunsivat 
jo minut. Samalla otos oli kuitenkin hyvin satunnainen, juuri tämä koulu, juuri 
tässä kaupungissa ja juuri nämä oman opettajan valitseman oppilaat. Tutkitta-
essa espoolaista koulua, tutkii tapauksena vain espoolaista koulua, mutta ajatuk-
sena on että tilanne voisi toistua missä tahansa muussa koulussa. Tutkimus-
kohde on pyritty valitsemaan niin, että tutkittava tapaus on mahdollisimman tyy-
pillinen. (Saarela-Kinnunen & Eskola 2007, 188; Stake 2005, 445). Koska tapaus-
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tutkimuksessa on lähes rajattomat mahdollisuudet toteuttaa tukimusta, on tutki-
muksen raportoinnin huolellisuudella suuri merkitys. Raportissa tutkimusprosessi 
tuli tehdä näkyväksi, jotta lukija pystyy toteamaan tutkimuksen johtopäätökset ja 
arvioimaan niiden luotettavuutta. (Saarela-Kinnunen & Eskola 2007, 186.) Tässä 
työssä tutkimusprosessia aineiston keräämistä ja analyysiä kuvataan luvuissa 
6.3 ja 6.4. 
 
Tapaustutkimuksessa tutkimuksen kohteena on yksi tai useampi tapaus, joiden 
ymmärtämiseen tutkimuksessa pyritään ja joista pyritään saamaan mahdollisim-
man yksityiskohtaista tietoa (Kananen 2008, 84–85; Saarela-Kinnunen & Eskola 
2007, 185; Stake 2005, 445). Tapaustutkimuksen lähestymistapa on kokonais-
valtainen ja kontekstuaalinen (Flyvbjerg 2004, 421; Saarela-Kinnunen & Eskola 
2007, 186; Stake 2005, 444). Jos tietoa pyritään saamaan juuri yhdestä nimen-
omaisesta tapauksesta ja sitä tutkitaan siinä itsessään olevan tiedon kiinnosta-
vuuden vuoksi, voidaan puhua luontaisesta tai tapauksesta itsestään johdetusta 
tutkimuksesta. Tällöin tutkija on kiinnostunut yhden nimenomaisen tapauksen 
monipuolisesta ja kokonaisvaltaisesta ymmärtämisestä ja tulkinnasta sen 
omassa kontekstissa.  
 
Toiminnan ymmärrettävyys on kiinni siitä että myös sen konteksti ymmärretään. 
Samalla tutkija tekee toiminnallaan tapauksen näkyväksi havainnoimalla ky-
seessä olevaa ilmiötä mahdollisimman tarkasti ja pyrkii vastaamaan tapaustutki-
mukselle tyypilliseen kysymykseen: mistä tässä asiassa on kyse? (Flyvbjerg 
2004, 421–424, 430; Stake 2005, 444–445.)  
 
Tapaustutkimus-otsikon alle järjestäytyneiden tutkimusten aineistonhankinta riip-
puu tutkimuksen kohteesta eli tutkittavasta tapauksesta. Myös se, millä metodilla 
niitä tutkitaan, riippuu tutkimusongelmasta ja tutkimuksen olosuhteista, konteks-
tista. (Flyvbjerg 2004, 424; Saarela-Kinnunen & Eskola 2007, 194; Stake 2005, 
443.) Esimerkiksi videoinnin avulla voidaan tallettaa arkielämää myöhempää ha-
vainnointia varten lähes missä tahansa (Heath & Hindmarsh & Luff 2010, 2). 
Tässä tutkimuksessa aineisto koostuu videomateriaalin ja muistiinpanojen muo-




 Tutkimuksen aineistonhankinta 
 
Laadullisen tutkimuksen maailmassa tutkijan rooli on keskeinen, koska tutkimus 
muodostuu hänen subjektiivisten valintojensa pohjalta. Tästä huolimatta tutki-
muksen edetessä toimijuuden oltava objektiivista. (Eskola & Suoranta 2003, 20–
21.) Tutkija arvioi ja valikoi tietoa aina omista lähtökohdistaan ja havainnointiin 
vaikuttavatkin monet tekijät (Derry ym. 2010, 8–9; Silverman 2006, 88). Sosio-
kulttuurisesti katsottuna tutkijan on myös huomioitava myös vuorovaikutuksen 
konteksti laajemmin kuin vain kyseisessä tilanteessa tapahtuvat ilmiöt. Videoai-
neisto sijoittuu aina tiettyyn aikaan, kulttuuriin ja fyysiseen ja sosiaaliseen ympä-
ristöön, joita videoaineistoon ei välttämättä tallennu. (Leung & Hawkins 2011, 
349–350.)  
 
Tutkimuksen aineisto tallennettiin espoolaisessa alakoulussa keväällä 2013. Tut-
kittavat olivat esiluokkalaisia ja ensimmäisellä luokalla olevia. Luokan oma esi-
luokanopettajan tai luokanopettaja valitsi tutkimukseen osallistuneet oppilaat. 
Kun tutkimuksen kohteena ovat lapset, tarvitaan lupaa tutkimukseen itse infor-
manttien lisäksi myös heidän vanhemmiltaan ja siltä instituutiolta jonka puitteissa 
tutkimusta tehdään (Grönfors 2007, 159; Eskola & Suoranta 2003, 52–53; Heath, 
Hindmarsh & Luff 2010, 16–17; Ryen 2004, 230). Keväällä 2013 kysyin tutkimuk-
seen valikoituneiden oppilaiden huoltajilta lupaa osallistua tutkimukseen. Lupa-
kirjeessä kerrottiin lyhyesti tutkimuksen tarkoituksesta, aineiston hankinnan me-
netelmästä sen käyttämisestä ja anonymiteetin säilymisestä. (vrt. Heath, Hind-
marsh & Luff 2010, 16–17;Ryen 2004, 233.) Kirje on tämän työn liitteenä 1. Kaikki 
antoivat suostumuksensa, eikä lupien saamisessa ollut ongelmia. Samoin lupaa 
kysyttiin myös koulun rehtorilta ja luvan myöntämisen jälkeen alkoivat oppituntien 
kuvaukset.  
 
Kuvattavia esiopetusikäisiä oli kuusi, viisi tyttöä ja yksi poika. Ekaluokkalaisia oli 
myös kuusi, neljä poikaa ja kaksi tyttöä. Koska pyrittiin mahdollisimman luonnol-
liseen tutkimusasetelmaan, opetukseeni tuli sekä taitavia että lukemisen alkeissa 
apua tarvitsevia lapsia. Kaikki luokan oppilaat työskentelivät näillä tunneilla Tra-
geton-menetelmällä, mutta otin oman kuvattavan joukkoni toiseen huoneeseen. 
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Halusin että heidän äänensä kuuluu tallenteella ja taustamelu on mahdollisim-
man pieni. Muutenkin työskentelyllemme oli tyypillistä, että kanssani eri tiloissa 
opiskeli monenlaisia oppilaskombinaatioita, joten tilanteessa ei ollut kenellekään 
sinänsä mitään outoa, eikä mitään varsinaisesti järjestetty tutkimusta varten.  
 
Kuvauskerrat sijoittuivat esiopetusikäisten kanssa maaliskuuhun 2013 ja kuvaus-
kertoja oli viisi. Ekaluokkalaisten kanssa kuvattiin etupäässä helmikuussa 2013 
ja kuvauskertoja oli neljä. Kuitenkin joka opetuskerralla kuvattiin jokainen kirjoi-
tussessio omana ottonaan, jolloin ottoja oli lopulta esiluokkalaisten kanssa 13 ja 
ekaluokkalaisten kanssa 12. Kuvattavien työskentelyllä erillisessä tilassa ja ku-
vauksen tiukalla rajauksella vain tietokonetyöskentelyyn pyrittiin saamaan esiin 
tutkimustehtävän kannalta olennaisia asioita (vrt. Hall 2007, 8).  
 
Työn analyysivaiheessa oppilaat koodattiin kirjainlyhenteillä. Ekaluokkalaiset oli-
vat Lp, At, Ap, Mp, Sp, ja Et. Esikoululaiset olivat At, Kp, Jt, Ht, Lt ja Kt. Pieni 





















Taulukko 1. Videoaineiston kuvaamispäivät, osallistujat ja videon kesto. 
Päivämäärä Osallistujat kesto 
7.2.2013 Ekaluokka; Ap, Lp 2:00 
7.2.2013 Ekaluokka; At, Mp 2:53 
7.2.2013 Ekaluokka; Et, Sp 1:59 
7.2.2013 Ekaluokka; At, Mp 1:42 
13.2.2013 Ekaluokka; At, Sp 7:28 
13.2.2013 Ekaluokka; Mp, Ap 7:46 
13.2.2013 Ekaluokka; Lp, Et 6:38 
15.2.2013 Ekaluokka; Ap, Lp, Mp 4:24 
15.2.2013 Ekaluokka; Et, At 1:12 
8.3.2013 Esiluokka; At, Kp 2:46 
8.3.2013 Esiluokka; Ht, Jt 2:12 
8.3.2013 Esiluokka; Lt, Kt 2:48 
15.3.2013 Esiluokka; Jt, Kp 1:15 
15.3.2013 Esiluokka; Kt, Ht 3:22 
15.3.2013 Esiluokka; At, Lt 2:13 
19.3.2013 Ekaluokka; Sp, Mp 5:59 
19.3.2013 Ekaluokka; Et, At 5:38 
19.3.2013 Ekaluokka; Ap, Lp 4:26 
20.3.2013 Esiluokka; Kp, Jt 4:28 
20.3.2013 Esiluokka; At, Lt 4:40 
20.3.2013 Esiluokka; Kt, Ht 3:53 
27.3.2013 Esiluokka; At, Ht 5:06 
27.3.2013 Esiluokka; Lt, Jt, Kt 7:27 
3.4.2013 Esiluokka; At, Ht 5:12 









Tutkimusaineiston kuvausta suunnitellessaan tutkija on valittava kiinteän kuva-
kulman tai liikkuvan kameran välillä. Liikkuvaa kamera rajaa itsessään tilannetta 
kun kuvaus kohdistetaan valittuihin yksityiskohtiin. Kiinteää kuvakulmaa käyttä-
essä taas tilannetta voi olla vaikea havainnoida monien kuvassa esiintyvien 
muuttujien takia. Kiinteä kamerakulma vapauttaa tutkijan havainnoimaan kuvat-
tavaa autenttista tilannetta pelkän linssin läpi katselun sijasta. Näin hänen roo-
linsa on enemmän myös havainnoijan rooli. Myös havainnointimuistiinpanot voi-
vat tässä tilanteessa onnistua. (Luff & Heath 2012, 258–259; Heath, Hindmarsh 
& Luff 2010, 38–40.)  
 
Kiinteä jalustalla tapahtuva kuvaus on ollut tyypillistä erityisesti tutkimuksissa, 
joissa pieni määrä ihmisiä on melko muuttumattomissa olosuhteissa (Heath, 
Hindmarsh & Luff 2010, 40). Tässä tutkimuksessa valitsin kiinteän kuvakulman 
siksi että halusin olla oppilaiden käytettävissä oppitunnin aikana ja pyrin mahdol-
lisimman luonnolliseen tilanteeseen. Se, että olisin liikkunut kamera kasvojen 
edessä, olisi mielestäni voinut vaikuttaa liikaa työskentelyyn oppitunnilla. Toi-
saalta myös oppitunnin asetelma, kaksi lasta tietokoneella, oli paikallaanpysyvä 
ja ihanteellinen tilanne kiinteälle kamerakulmalle. Samoin olosuhteet mahdollisti-
vat videokameran oman mikrofonin käytön eikä äänen laadussa ollut ongelmia. 
 
  
  Tutkimuksen eettiset valinnat 
 
Kun tutkija toimii hänelle tutussa ympäristössä kompastuskiveksi voi muodostua 
liiallinen läheisyys tutkittavien ja tutkimusympäristön kanssa. Oli tutkija sitten täy-
sin passiivinen havainnoija tai aktiivinen toimija, tutkimusaineiston hankinnassa 
hänen on pystyttävä erittelemään roolinsa ja sen mahdolliset vaikutukset tutki-
mustilanteessa. (Anttila 1996, 218–224; Derry ym. 2010, 8–9.) Koska olin tutki-
musryhmäni oppilaille tuttu, oma roolini tutkimustilanteessa oli aktiivinen opetta-
jan rooli. Olisi ollut lähinnä kummastuttavaa, jos yhtäkkiä olisin jäänyt tilanteessa 
passiiviseksi havainnoijaksi, varsinkin kun käytettävä menetelmä oli oppilaille 
uusi. Olin tutkimustilanteessa kaksoisroolissa, tutkijana ja seuraajana sekä osal-
listujana eli opettajana (vrt. Anttila 1996 218–224).  
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Oppilaiden videointiin liittyy monia pohdittavia tutkimuseettisiä kysymyksiä. Esi-
merkiksi tutkittavana olemisen on oltava aina vapaaehtoista, tutkittaville on ker-
rottava miksi videoidaan ja jos tutkittava niin haluaa, hän voi lopettaa tutkimuk-
seen osallistumisen milloin tahansa. (Heath, Hindmarsh & Luff 2010, 21; Ryen 
2004, 231.) Tässä työssä tutkittavien nimet on vaihdettu koodeihin ja heitä ei ole 
mahdollista tunnistaa. En ollut kenenkään tutkimuksessa mukana olleen oppilaan 
oma luokanopettaja, vaan toimin koulussa samanaikaisopettajana ja näin sekä 
oppilaat että opettajat olivat minulle tuttuja ja toimimme jo kaikki luottamuksen 
ilmapiirissä. Heath kumppaneineen (2010, 16) muistuttaa tutkijaa siitä, että insti-
tutionaalista opetusta tutkittaessa on kaikkien osapuolten luottamus ansaittava. 
Myös opettaja-oppilassuhteeseen voi liittyä osallistujan vapaaehtoisuutta koske-
via ongelmia, jotka on huomioitava (Eskola & Suoranta 2003, 55). Tässä tutki-
muksessa oppilaat olivat aluksi uteliaan kiinnostuneita videoinnista, mutta ku-
kaan ei kieltäytynyt kuvaamisesta tutkimuksen aikana ja toimintaan osallistumi-
nen oli yleisesti innostunutta.  
 
Videoitujen tutkimustilanteiden ongelmana pidetään sitä, että kameran läsnäolo 
vaikuttaa tutkittavien käyttäytymiseen ja samalla tutkimuksen luotettavuus heik-
kenee. Ollessaan tietoinen itseensä kohdistuvasta tarkkailusta ihminen saattaa 
muuttaa ja kontrolloida tietoisesti käyttäytymistään. Heath kumppaneineen 
(2010, 47–48) pitää kontrolliefektin ongelmaa liioiteltuna. He luottavat tutkijan ky-
kyyn erottaa videomateriaalista ne hetket, jolloin kuvaus vaikuttaa kuvattavan 
käyttäytymiseen ja kehottavat pohtimaan miksi näin tapahtuu. Omilla nauhoituk-
sillani näitä hetkiä näkyy satunnaisesti episodien aluissa ja lopuissa, jolloin ka-
meralle esitetään hassutteluja ja ilmeitä. Varsinaisen työskentelyn aikana näitä 
ilmeitä ja eleitä ei näy lainkaan. Toiminnan mielekkyys häivyttää kameran läsnä-
olon. Heathin ja kumppaneiden (2010, 48) mukaan tällainen havaittu hetkellinen 
tietoisuus kuvauksesta ei vaikuta analyysiin. Todennäköisempää kuin kameran 
vaikutus käyttäytymiseen on ulkopuolisen tutkijan saapuminen tilanteeseen. 
Myös tutkimusmateriaalin säilytyksessä on toimittava huolellisesti ja pidettävä 
huolta sekä yksilöiden että organisaation yksityisyydestä. Samalla erityistä huo-
lellisuutta vaativat potentiaaliset tietoturvariskit. (Heath, Hindmarsh & Luff 2010, 
28–30.) Tutkijan on kaikin tavoin pyrittävä säilyttämään luottamuksellisuus kai-
kissa toimissaan ja tähän olen pyrkinyt (Ryen 2004, 231). 
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 Aineiston analysointi 
 
Se mitä tutkittavasta aineistosta etsitään edellyttää tulkintateoriaa, joka ohjaa tut-
kijan valintoja. Teorian merkitys tässä tutkimuksessa on toimia keinona, tutkimuk-
sen auttajana. (Eskola & Suoranta 2003, 82.) Teoria luo tässä tutkimuksessa vii-
tekehyksen, jossa esitellään tutkimuksen keskeiset käsitteet, kuten sukeutuva lu-
kutaito ja kollaboratiivinen oppiminen. (vrt. Tuomi & Sarajärvi 2003, 18). Aineis-
tolähtöinen analyysi pyrkii luomaan tutkimuksen aineistosta teoreettisen kokonai-
suuden. On huomattava että tässä tavassa analyysiyksiköt eivät ole etukäteen 
sovittuja, vaan yksittäisistä havainnoista edetään induktiivisesti yleisempiin väit-
teisiin. (Eskola & Suoranta 2003, 83; Tuomi & Sarajärvi 2003, 97.) Laadulliselle 
tutkimukselle tyypillistä on kuitenkin myös se, että ilmiön selvittämisen lisäksi se 
tuottaa ilmiötä kuvaavaa materiaalia ja käsitteellistää sitä (Eskola & Suoranta 
2003, 165). Tässä tutkimuksessa teoria ohjasi tutkija ajattelua tutkimuksen alku-
vaiheissa. Tutkija halusi kuitenkin nähdä ja kuulla, mitä asioita aineistosta löytyy 
ja nousee, osittain liittyen teoriataustaan mutta myös haluten kuulla aineistoa il-
man ennakkokäsityksiä. 
 
Goldman, Erickson, Lemke ja Derry (2007, 15, 17) muistuttavat tutkijaa videoai-
neiston kompleksisuudesta ja sen sisältämän datan suuresta määrästä. He ke-
hottavat pitämään tämän mielessä aina kuvaustilanteen suunnittelusta itse ku-
vaukseen ja videomateriaalin analyysiin asti. Itse päädyin kuvaamaan vain tutki-
mustehtävän kannalta olennaisia hetkiä ja saamaan ne mahdollisimman hyvin 
dokumentoitua.  
 
Laadullisessa tutkimuksessa aineisto voi toimia tutkijan ideoiden virittäjänä, uu-
sien näkökulmien lähteenä ja hypoteesit voivat syntyä vasta kun tutkija tuntee 
aineistonsa hyvin. Tällöin puhutaan aineistolähtöisestä analyysistä. (Eskola 
2001, 136.) Valitsin aineistolähtöiseen analyysin, koska halusin kokeilla havain-
nointia, jossa mikään etukäteen määritelty ei rajoittaisi minua kovin paljoa. Tutki-
musaineiston katselun alkuvaiheessa pyrin olemaan mahdollisimman avoin sille, 





Halusin tässä työssä tarkastella oppilaiden välistä työskentelyä tietokoneella pa-
rikirjoitustehtävässä. Ensimmäisillä katselukerroilla videomateriaali vaikutti hyvin 
samankaltaiselta alusta loppuun. Tallenteissa oppilaat olivat tietokoneen ää-
ressä, kirjoittivat ja puhuivat kirjoitettavasta sanasta. He työskentelivät yhdessä 
parin kanssa. Joillain kerroilla oli sairastapauksesta johtuen kolme kirjoittajaa. 
Lapset kirjoittivat tietokoneen ääressä sanoja, puhelivat niukahkosti ja eleillä, kat-
seilla ja liikkeillä on vähintään yhtä suuri merkitys kuin varsinaisella puheella. Tä-
män nonverbaalin viestinnän tuleminen tarkastelun kohteeksi on videoaineiston 
suuri etu vuorovaikutustilanteiden havainnoinnissa (Rahm 2004, 228–229). Parit 
vaihtelivat jonkun verran, mutta työskentely tapahtui aina samalla koneella vuo-
rotellen. Käytössä oli yksi tietokone ja tehtävä oli kirjoittaa tunnin teeman mukai-
sia sanoja. Kirjoitustehtävä tietokoneella kesti noin viisi minuuttia.  
 
Kaikki lapset olivat sanatasoisia kirjoittajia ja he keksivät kirjoitettavat sanat yh-
dessä. Kun yksi pari kirjoitti, toiset piirsivät kuvia tulostettuihin sanoihinsa vierei-
sessä pöydässä. Työskentely oli hetken aktiivista, mutta myös passiivisuutta ja 
kiinnostusta muihin asioihin näkyy kuvissa. Intensiivisissä hetkissä huomio oli 
kohdistunut kiinteästi työskentelyyn ja tietokoneen ruutu toimi mainiosti yhteisen 
jaetun huomion kiinnittämisessä. Alun videoinneissa itseäni häiritsi oma ohjaile-
vuuteni. Toisaalta lapset työskentelivät tällä menetelmällä ensimmäistä kertaa. 
Työskentelymallista johtuen samat asiat toistuvat useasti, sovitaan kirjoitettava 
sana ja toinen kirjoittaa ja toinen auttaa minkä kykenee. Tähän toiminnan kohtaan 
pyrin pureutumaan. Minkälaista kommunikaatiota kuvassa näkyy entä mitä kuu-
luu?  
 
Useiden alustavien katselukertojen jälkeen pienipiirteinen materiaali alkoi alusta-
vasti hahmottua. Käytin tutkimuksessani Progressive refinement of hypotheses -
menetelmää, jossa tutkimuskysymykset ja hypoteesit tarkentuvat useiden aineis-
tonkatselukertojen myötä ja aluksi aineistoa katsotaan ilman että oletetut hypo-
teesit vaikuttavat katseluun (Engle ym. 2007, 240–245; Derry ym. 2010, 22). 
Tämä syklinen prosessi on tyypillinen videoanalyysin aineistolähtöisen analyysin 
menetelmä (Derry ym. 2010, 18). Usean katselukerran myötä toiminnalliset ydin-
kohdat, selkenivät ja näin hahmottuva tutkimushypoteesi voi lisätä tulosten luo-
tettavuutta. Goldman, Erickson, Lemke ja Derry (2007, 16) vahvistavat tutkijan 
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kiinnostuksen ja teoreettisen näkemyksen merkitystä tutkimuksen kannalta olen-
naisten toiminnallisten episodien valinnassa. Tämä koskee niin episodin sisältöä 
kuin sen kestoakin. Tässä vaiheessa videomateriaalista alkoi valikoitua tiettyjä 
osia sen mukaan, mihin ilmiöihin haluttiin keskittyä ja mitä haluttiin tutkia tarkem-
min.   
 
Hall (2007, 12) suosittelee videoaineiston indeksointia jo kuvaustilanteessa, jos 
se on mahdollista. Tein tätä vasta alkaessani katsoa raakamateriaalia läpi tutki-
musta varten. Indeksoinnissa merkitään muistiinpanoihin kuvamateriaalin tapah-
tumat ja ajankohdat, jolloin tiettyyn kohtaan on helppo palata myöhemmin. Näin 
aineistosta muodostuu eräänlainen käsikirjoitus. (Hall 2007, 12–13.) Samalla ni-
mesin oppilaat kirjainlyhenteillä. Ekaluokkalaiset olivat Lp, At, Ap, Mp, Sp, ja Et. 
Esikoululaiset olivat At, Kp, Jt, Ht, Lt ja Kt. Pieni kirjain erottaa pojat (p) ja tytöt 
(t). Aineisto oli jo kuvausvaiheessa eroteltu otoiksi niin, että jokaisessa otossa 
tapahtuu yksi kirjoitustehtävä tietokoneella. Näin ollen jokaiseen ottoon sisältyi 
tutkimustehtävän kannalta merkityksellistä sisältöä.  
 
Seuraavilla katselukierroksilla kirjasin aineiston herättämiä ajatuksia. Samalla 
usein toistuvat toimintatavat, tyypilliset työskentelyssä ja kommunikaatiossa käy-
tetyt keinot piirtyivät esiin. Samalla tutkimuskysymykset alkoivat hahmottua ai-
neistosta esiin tulevien piirteiden avulla. Tyypilliset toimintamallit alkoivat piirtyä 
esiin. Aineistolähtöisessä sisällönanalyysissä aineistosta etsitään samankaltai-
suuksia ja eroja, järjestellään ja yhdistetään samanlaisia asioita omiksi luokik-
seen (Tuomi & Sarajärvi 2003, 115). Havainnoinnissa materiaalia katsotaan tut-
kimuskysymysten näkökulmasta ja etsitään tapahtumia, jotka vahvistavat tai ku-
moavat niitä. Näiden merkityksellisten tapahtumien etsiminen ja löytäminen 
suuntaa tutkimuksen hypoteesia kohti lopullista muotoaan. (Powell, Francisco & 
Mahler 2003.) Löydettyään toistuvan ilmiön tutkija valitsee sitä kuvaavan tyypilli-
sen episodin ja tutkimuskysymyksen ja hypoteesin suuntaamana tapahtuma saa 
merkityksensä. Valitut episodit ovat ajallisesti rajattuja tapahtumia, joille voidaan 
määrittää jokin teema. Usein episodi alkaa sillä, että jokin tapahtuma alkaa ja 
päättyy siihen, että havaitaan jokin muutos tai toiminnan loppuminen. Teema 
muodostuu tutkimuksen kuluessa hypoteesien ja tutkimusongelman rinnalla. 
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(Derry ym. 2010, 7.) Tapaustutkimukselle tyypillisesti tulokset kertovat tuon het-
ken toiminnasta juuri tutkitussa ryhmässä. Tulokset eivät ole yleistettävissä ja ta-
pausta käsitellään omassa kontekstissaan (vrt. Flyvbjerg, 2004, 7). Tämän takia 
raportointi on oltava myös kuvailevaa. 
 
Tutkimusaineistosta löytyneitä ilmiöitä kuvailemaan valittiin tyypillisiä episodeja, 
jotka litteroitiin. Tässä vaiheessa tutkija pyrkii esimerkkien avulla osoittamaan lu-
kijalle, millä perusteella hän on tuloksiin päässyt. Litteroinnissa ylös kirjataan 
myös eleet ja muut merkityksellinen toiminta (Rahm 2004, 228–229). Videoai-
neiston runsaus asettaa litteroinnille runsaasti haastetta ja tutkija on pidettävä 
mielessä, että todennäköisesti jotain tietoa menetetään kun kuva kirjoitetaan sa-
noiksi. Tämän takia videoaineistoa tulisi pitää analyysin rinnalla tutkimuksen lop-
puun saakka. (Powell, Francisco & Mahler 2003.) Näin tässä tutkimuksessa teh-
tiinkin.  
 
Taulukko 2. Videoaineiston analyysin vaiheet. 
 Vaihe Työskentely 
Aineiston katsominen ensi ker-
taa. 
Mitä aineistossa tapahtuu yleisesti? 
Muistiinpanojen tekeminen ai-
neiston perusteella. 
Mitä aineistossa tapahtuu tarkemmin? Mie-
lenkiintoisten asioiden kirjaaminen. 
Videoista nousseiden tyypillis-
ten kohtausten ensimmäinen 
hahmottelu. 
Minkälaisia toistuvia toimintamalleja työsken-
telyepisodeissa on havaittavissa?  
Tyypillisten ja toistuvien toimin-
tojen luokittelu. 
Millaisiin luokkiin videoissa usein toistuvat 
tapahtumat voidaan kategorisoida?  
Luokkaansa edustavien esi-
merkkien etsiminen. 
Millaisena lasten puheena ja toimintana voi-
daan kuvata luokkaansa edustavaa toimin-





7 Tutkimuksen tulokset 
 
 Millaiseen työskentelyyn ja vuorovaikutukseen Trageton-
menetelmä houkutteli lukemaan opettelevia oppilaita?  
 
Alkuopetusikäisinä lapset alkavat harjoitella yhteistä tavoitteellista toimintaa en-
simmäisiä kertoja ohjatusti. Kaikilla heillä on jo runsaasti kokemusta yhteistoimin-
nasta muiden kanssa koko varhaislapsuuden ajalta. Tämän tutkimuksen videoai-
neistossa oppilaiden välinen työskentely ja vuorovaikutus sujuivat luontevasti. 
Työskennellessään parin kanssa tietokoneella oppijat olivat keskenään tiiviissä 
vuorovaikutuksessa ja aktiivisessa oppijan roolissa.  
 
Trageton-menetelmässä parityöskentely tietokonekirjoittamisessa toteutuu niin 
että toinen kirjoittaa ja päättää mitä kirjoitetaan ja toinen parista auttaa parhaansa 
mukaan kirjoituksessa. Vuoroa vaihdetaan kun teksti on valmis. Työskentely ta-
pahtuu parhaimmillaan lähikehityksen vyöhykkeellä, toinen toistansa vaikeiden 
kohtien yli auttaen. Tällöin ollaan tekemisissä sukeutuvan lukutaidon kanssa. 
Puhe tässä toiminnassa keskittyy kirjoittamisesta keskusteluun ja erilaisten aut-
tamistapojen käyttämiseen. Tässä työssä keskustelut liittyivät Jääkarhujen kah-
vila -nimiseen lauluun ja sen jatkotyöskentelyyn. Jokaisella kerralla lapset kirjoit-
tivat kahvilaan liittyen, esimerkiksi siellä tarjottuja ruokia ja juomia tai esimerkiksi 
jääkarhujen kavereita.  
 
Tässä aineistossa esiin nousseet yhteisen toiminnan ja työskentelyn tavat olivat 
oikean kirjaimen etsiminen näppäimistöltä, oikean äänteen etsiminen ääneen pu-
humalla, jo kirjoitetun tekstin korjaaminen ja kannustavan ja hyväksyvän ilmapii-
rin luominen. Kaikissa näissä tavoitteena on saada kirjoitetuksi tarkoituksenmu-
kainen teksti. Suoraan mekaanisesti oikeat vastaukset toistamalla vuorovaikutus 
jää vähäiseksi ja toisen sanomaa ei kyseenalaisteta. Vuorovaikutteisemmissa toi-
mintatavoissa yhteistyö toimii niin että kaikilla ryhmän jäsenillä on mahdollisuus, 





Nämä työskentelyn tavat tuovat kaikki näkyviin lasten luku- ja kirjoitustaidon ke-
hittymisen vaiheita. Samalla ne kertovat sukeutuvan, ympäristön vaikutuksista 
kehittyvän, lukutaidon vaiheesta. Kaikki suullinen ja kirjallinen tuotos heijastaa 
myös ympäristöstä saatujen kirjallisten vaikutteiden merkitystä oppimisproses-
sissa. Kirjoittamista seuraavien keskustelujen kuunteleminen antaa opettajalle 




Tämä on yksi tyypillisimmistä auttamisen tavoista parikirjoituksessa. Kirjoitettava 
sana on selvillä, kirjaimetkin, mutta oikean kirjaimen löytäminen tuottaa päänvai-
vaa. Eskarilaiset tyttö A ja poika K kirjoittavat otsikkoa ja kirjaimet löytyvät yhteis-
tuumin.  
At: - Eka, ootas vähä pitiks olla eka jii? 
Kp: - Joo tuolta, paina tuolta. 
At: - Ups! (kirjoittaa JÄÄ) Mitä sitte? 
Kp: - Joo sillee, jää. Koo. 
At: - Koo, missä se on? 
Kp: - Tossa! 
At: - Aa! (Kirjoitettu: JÄÄKA ) 
Kp: - Är, hoo, uu! 
At: - Uu, pitäs olla täällä alhaalla… (Kirjoitettu: JÄÄKARHU ) 
Kp: - Tuol! Sitte jii, ee, on tuolla, (näyttää) ja än. 
Ruudulla lukee ”jääkarhujen” 
 
Työskentely sujuu innokkaassa ja eteenpäinpyrkivässä tilassa. Molemmilla on 
kykyä keskustella sanoista äännetasolla ja kirjaimet ja niitä edustavat äänteet 
tunnistetaan. Työskentely on kuitenkin enemmän senkaltaista että toinen kertoo 
näkemyksensä toiselle joka ottaa tai jättää tämän. Vastaus hyväksytään joko sa-
noilla tai pelkästään teoilla. Tällöin auttaminen on mekaanista, yhteinen näkemys 
on, mutta tässä tapauksessa oikean vastauksen sanominen riittää, yhdessä ei 
asiaa pohdita.  
 
Seuraavassa esimerkissä ykkösluokkalaiset kirjoittavat jääkarhujen kahvilaherk-
kuja. Molemmat pohtivat ja hakevat äänteitä yhdessä ja apuri näyttää tarvittaessa 
myös kirjaimia. Ykkösluokkalaiset käyttävät kirjoittaessaan tavuviivoja toisin kuin 
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eskarilaiset. Tavuviivat eivät kuulu Trageton-menetelmään, mutta ekaluokalla nii-
den käyttö kirjoitusharjoituksissa on perusteltua. Ekaluokan aikana pyritään tie-
toisesti kohti oikeinkirjoitusta.  
 
Mp: - Torttu! 
Eeva: - Joo se on hyvä. 
Mp: - Torttu. 
Ap: - Tee, tor- T, tor-T, tor-T, tee, oo! Tavuviiva. (kirjoitettu: TO- ) 
Mp: - To.. ru, toru  
Ap: - Tor.  
Mp: - To-r-tu.  
Ap: - Tort, är!  
Mp: – Rrrrrrrr! 
Ap: - Tossa, tort, (kirjoitettu: TO-R ) to-rt- tu  
Mp: - Tu. 
Ap: - Tee, sit tulee tavuviiva ja tee, toinen tee. (kirjoitettu: TO-RT-T ) 
Mp: - To- r- t-tu. 
Ap: - Toinen tee sitte tulee uu, torttu. 
Ruudulla lukee TO-RT-TU. Molemmat ovat tyytyväisiä.  
 
 
Tässä esimerkissä aktiivisempi A (poika) ohjaa kirjoitusta eteenpäin, mutta myös 
M (poika) ottaa aktiivista puhujan roolia kirjoittamisen lisäksi. He työskentelevät 
hyvin keskittyneesti ja fokus on sanan valmiiksi saattamisessa. Kommunikaatio 
tapahtuu melkein pelkästään äänteiden sanomisella. He ovat tyytyväisiä loppu-
tulokseen, jossa onkin todella paljon oikein. Tässä esimerkissä myös huomataan 
että kommunikaation muodot ovat päällekkäisiä, autetaan sekä sanoen, yhdessä 
puhuen että kirjaimia etsien. Prosessi on vähintään yhtä tärkeä oppimisen kan-
nalta kuin lopputulos. Huomionarvoisaa on, että tässä tapauksessa oikeinkirjoitus 
jäi tavutuksen osalta saavuttamatta. Sanassa on kuitenkin jo paljon oikein, kaikki 
kirjaimet oikeassa järjestyksessä. Trageton-menetelmän ajatuksena on, että 
sana dokumentoidaan nyt tällaisenaan. Kun sanoihin myöhemmin palataan, lapsi 
voi huomata tavutuksen puutteellisuuden. Samalla hän huomaa, kuinka hän on 




Seuraavassa kaksi eskarityttöä A ja L kirjoittavat rauhallisissa tunnelmissa jää-
karhujen kahvilan herkkuja. Yhteisen mietinnän päätteeksi on valittu kirjoitetta-
vaksi vaahtokarkki. Tässä esimerkissä tyttö L, on aktiivinen ja työ etenee hänen 
päättäväisen katseensa alla.  
 
At: -Lettu ja vaahtokarkki! 
Lt: - Äf. 
At: - Ai äf? 
Ihmettelyä ja näppäimistön tuijottelua. 
Eeva: -Mikä sana? 
At: - Kato vaah… vaah… se pitää kirjottaa se vaah… 
-Hiljaisuutta- 
Lt: - Vee, se pitää olla jotain vee. 
At kirjoittaa V. 
Lt: - Aa. Näyttää ja sanoo. (Kirjoitettu: VA) 
Lt: - Hhhh…  tämä. (Näyttää kirjaimen) 
At: - hhhhh….. (Kirjoittaa: H) 
Lt: - Vaah-ttttt… Tee! 
Lt: -Vaah-to… vaah-to… ooo…(Näyttää o:n näppäimistöltä) 
Näytöllä lukee: VAHTO 
Lt: -Vaah-to… Vaah-to… Kkk… KKK.. koo. 
At kirjoittaa K:n. 
Lt: - Aa… osoittaa. 
Lt: -Rrr.. 
At: -Krrr… krrr ( ei kirjoita kuitenkaan R) 
Lt: -Eiku, vielä, ei… Keskeyttää ja osoittaa ruutua sormella lukien tekstiä.  
Ruudulla lukee VAHTOKA. 
Lt: -Ii.. 
At kirjoittaa I. Ruudulla lukee VAHTOKAI. 
Lt: -Vaahtokarkki. Hyvä.  
 
   
Tässä esimerkissä L on hallitseva ja päättäväinen etenijä ja A jää kirjoittamisen 
toteuttajaksi. Tilanne on kuitenkin rauhallinen ja A hyväksyy ja pystyy hyvin to-
teuttamaan L:n pyynnöt. Tämän tyyppisessä neuvomistilanteessa voisi olla han-
kalaa jos rooleissa olisi epäselvyyttä. Toisaalta lasten mielikuva kirjoittajan ja aut-
tajan tehtävistä on niin vahva, että se johdattaa molempia tietynlaiseen työsken-
telyyn, jossa rooli mukainen tehtävä johdattaa osin keskustelua. Kirjoittajan rooli 





Äänteen ja kirjaimen liitto – puhutaan ja kirjoitetaan yhdessä 
 
Uutta luovaa, yhdessä pohdittua ja ryhmän kykyjä hyväksikäyttävää toimintaa 
esiintyi videoilla paljon. Kollaboratiivinen työskentely näkyi sanojen kirjoitusmuo-
don yhteisessä pohdinnassa sekä ykkösillä että erityisesti eskari-ikäisillä. Joskus 
sanat lennähtivät tietokoneen ruudulle kuin yhdestä suusta. Tässä kolme eskari-
laista yhden sanan kimpussa: 
 
Jt: - Mitä sinä kirjoitat?      
Lt: - Pupu. 
Kaikki yhteen ääneen reippaasti nauraen: - Pee, uu, pee, uu! ( Kirjoitettu: PUPU)  
 
 
Työskentelyn helppous hämmästytti heitä itseäänkin tämän nopean kirjoitusteh-
tävän päätteeksi. Se ilmeni hämmästyneessä ja iloisessa naurussa ja yllätty-
neissä toisiin luoduissa katseissa. Yhdessä toimiminen on mukavaa ja kirjoitta-
minen sujui kuin helposti ja vaivattomasti, kuin hyvä yhteinen leikki.  
 
Jatkuva kirjoittamisen ääneen lukeminen auttaa huomattavasti kun on ratkaista-
vana sana, jonka oikeinkirjoitus ei ehkä olisi sujunut keneltäkään ryhmän jäse-
neltä vielä yksin. Tässä esimerkissä kolme eskarilaista, joista yksi on poika ja 
kaksi tyttöjä, työskentelevät sanan ”delfiini” parissa. Kaikki ovat hyvin sitoutu-
neita ratkaisemaan sanan arvoitusta ja yhdessä hakemalla oikea ratkaisu löy-
tyy. Ongelmanratkaisutaito tulee hienosti esille.  
 
 
Lt: - Minä kirjoitan… ööö… delfiini! 
Kaikki: - Dee…, ee…. , äf…., iii….. 
Lt: - Dell… Hei…! 
Jt: - Än. 
Lt: - Hei, deeffi..!! Deelllfff… delfff…. 
Jt: - Nyt siin lukee defl! 
Lt: - Dell… dee… defl…! Äh! Mitä mä kirjotan! (Poistaa sanan alun)            
Kaikki, pontevasti: - Dee, ee,  ÄL (painokkasti). 
Jt: - Äf, nyt tulee vast äf 
Lt: - Dell… 
Kp: - Äf, äf, äf. 
Lt: - Delfii.. 






Näissä esimerkeissä läsnä on myös erittäin hyväksyvä ja ilon kautta toimiva il-
mapiiri. Kokeilut olivat sallittuja ja niitä tehtiin pelotta ääneen paljon. Kaikkeen 
ääntelyyn ryhmä suhtautui kannustavasti ja toisiaan kuuntelevasti.  
 
Seuraavassa eskarilaiset kirjottavat karhun nimeä, ”Antti”. Poika K kirjoittaa ja 
tyttö L auttaa.  
 
Kp: -A. (kirjoittaa A) 
Lt: - Än. Tee. 
Kp: -Tuleeks väliä? Anttt… anttt… Musta se ei tuu kaks teetä.  
Hiljaisuus, mietitään. 
Lt: - Joo, tulee kaks teetä. Sit tulee I. 
Kp: -Noin! 
K kirjoittaa kirjaimia ja on tyytyväinen lopputulokseen.  
 
 
Tässä esimerkissä on hyvin tyypillinen kirjoitustilanne tietokoneen ääressä. Sa-
nallinen vuorovaikutus on melko niukkaa ja pysyy tiukasti asiassa. Hetki ei kestä 
kauaa, mutta on intensiivinen ja toimijoiden kehonkieli kertoo voimakkaasta kes-
kittymisestä yhteiseen tehtävään.  
 
Seuraavassa ekaluokkalaiset pojat kirjoittavat kahvilan ruokalistalta sanaa ”lumi-
pulla”. A kirjoittaa ja L toimii avustajana. 
 
Ap:- Tehään lumipulla! 
Lp:- Mm.. (nyökkää) 
Ap:- Lu.. lu.. (kirjoittaa LUU) 
Lp:- Yks uu, lu. Tavuviiva! Lum-mm…mmmmm 
Ap:- mmmm… Äm! Se on äm! 
Lp:- Joo. Lumm.. ei lumm! Lumme! Lu-mi… iii! 
Ap:- II, noin. (Kirjoitettu LU-MI) 
Lp:- Tavuviiva. Lu-mi-pul-la. Lu-mi- pul… pee, tossa. 
Ap kirjoittaa. 
Lp:- Pu-la, pu-la, ei pula, pulla! 
Ap:- Pulla! Kaks ällää! 
Lp:- Kaks ällää. La, la, aa. Tossa. Tavuviiva! 
Ap:- Noin. Lu-mi-pul-la! 




Työ sujui eteenpäin menevässä hengessä äänteitä aktiivisesti yhdessä maistel-
len. Sukeutuva lukutaito tulee hienosti esiin. Tätä ei kuulisi, jos tehtävä tehtäisiin 
yksilötyönä.  
 
Valmiiksi kirjoitetun tekstin korjaaminen 
 
Sekä esiluokkalaiset että ekaluokkalaiset olivat kirjoitusharjoituksissaan selkeästi 
vaiheessa, jossa näytölle ilmestynyt teksti oli niin kovan työn tulos, että siihen 
oltiin tyytyväisiä lähes poikkeuksetta. Kirjainten antamat vinkit sanan ääntämyk-
sestä riittivät ohjaamaan oikeaan sanan lukemiseen, vaikkei oikeinkirjoitus vielä 
täysin toiminutkaan. Sanan valmistuttua siihen palaamisella ja vielä kerran tar-
kistamisella ei ole lapselle niin suurta merkitystä, tyytyväisyys tehtyyn työhön joh-
dattaa ajatuksia jo seuraavaan asiaan.  
 
Seuraavassa esimerkissä ekaluokkalaiset tyttö ja poika kirjoittavat sanaa ”jää-
juoma”. Tunnelma on keskittynyt ja tarkkaavainen. S (poika) kirjoittaa ja E (tyttö) 
avustaa. 
Sp: - Mää alotan. 
Et: - jii, ää, jää.  
Sp: - MM.. (kirjoittaa JÄ-) 
Et: - Jää… jjj… jjj… jii… 
S kirjoittaa JÄ-J 
Et: - Juoma.. juoma.. jii.. oo. 
Sp: - Oo, tossa. 
Et: - Juo-ma, ma, mm, se on äm, aa. 
Sp: - Äm, tossa, aa. Valmis! (Lukee JÄ-JO-MA) 
E katsoo sanaa.  
Et: -Jää, kaks äätä.  
Sp: -Joo. (Lisää JÄÄ-) 
Sp: - Jo-ma.. jo-ma, juuuo, uu. 
Et: -Joo uu.  




Tämän tyyppistä jo valmiiksi kirjoitettuun sanaan palaamista ei ollut aineistossa 
kovin montaa, tai ainakaan näin selkeästi, että sanaa olisi arvioitu kun se oli ko-
konaan valmis. Työskentelyssä intensiivisyys sisältyi kirjoituksen hetkeen. Sitten 
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kun kirjaimet ja sanat ilmestyvät ruudulle ja kun ne siinä ovat, niihin ei enää hel-
posti palattu. Toiminnan sitoutuneisuus laski sanan valmistuttua. Voisi ajatella, 
että menetelmää käyttäessä sanan oikeinkirjoitukseen palaaminen ja sen tarkas-
taminen voisi olla vielä tarkemmin huomioitu ja sisältyä työskentelyrutiiniin.  
 
Kesken sanan kirjoittamisen tapahtuvaa korjailua tapahtui enemmän. Esimerkiksi 
eskarilaisten kirjoittama sana ”mursu”. Tyttö L kirjoittaa ja tyttö J avustaa. 
 
Lt: - Mursu, se on se kaveri! 
Jt: - Mursu… mm… mur.. äm, tossa. 
Lt: - Mmmm.. 
Jt: - Mur… murrrr.. är. Tossa. (osoittaa) 
Lt: - Är. (hiljaa) 
Jt: - Murrrsss… rrrr… ssss. äs.  
Lt: - Äs. Tossa. (kirjoitettu MRS) 
Jt: - Murssuuuu… Muur… muur.. uu puuttuu. 
Lt: - Uu.  
Jt: - Tohon. (kirjoitettu MURS) 
Lt: - Mursu.  
Jt: - U loppuun. Uu. Tossa. 
Lt: - Mursu. Noin.   
 
Myös seuraavassa ekaluokkalaisten poikien kirjoitusesimerkissä sanan korjailu 
tapahtuu kesken kirjoittamisen ja siinä on läsnä kaikki käytettävissä oleva kirjoi-
tustaito.  
 
Eeva: - No mitäs sä kirjotat? 
Lp: - Jättikilppari! (Hymyilee leveästi) 
Ap: - Ei kun jätti, jättikilpi, jättikilpi. 
Lp mutisee hyväksyvästi.  
Eeva: -Jättikilpi?? 
Lp: - MM, joo! (innostuen) Kirjoittaa Ä 
Ap: - Mm, jj, jj, siit puuttu ä 
Lp: - Eiku siin on ää. 
Ap: - Jjj… Jjj. siit puuttu jii. 
Ottaa Ä:n pois ja kirjoittaa j. 
Lp: - Nyt siit tuli pikkunen! 
Ap: - Mä voin auttaa! ( vaihtaa pienen j: n tilalle J) 
Lp: - Jät- 
Ap: - Jät- ti 
Lp: Kil. (kirjoittaa JÄT-TIKL) 
Ap: - Ei, tavuviiva! (Lisää itse tavuviivan. Nyt lukee: JÄT-TI-KL) 
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Lp: - Pee. 
Ap: - Jättikilpi. 
Eeva: -Kato tosi tarkkaan lukeeks siinä jättikilpi. 
Molemmat pojat yhteen ääneen ylpeinä - Jät-ti-kil-pi. Jät-ti-kil-pi. 
Ap: - Kil-pi. 
Eeva:- Onks se oikein? 
Molemmat:- Joo. (Lukee: JÄT-TI-KL-PI) 
Kääntyvät tyytyväisinä hymyillen kohti opea. 
 
 
Esimerkissä on iloisen touhukas tunnelma ja sana kirjoittaminen näyttää olevan 
tärkeää. Apua annetaan ja vastaanotetaan hienosti ja sanaan ollaan tyytyväisiä. 
Molemmat pojat osaavat käyttää hyväkseen tavuja sanan rakentamisessa. Yh-
dessä tavussa hallitsevat konsonantit piilottivat alleen puuttumaan jääneen vo-




Hyväksyvän toimintailmapiirin luominen ja tekemisen ilo 
 
Yhteisessä työskentelyssä on tärkeää, että ilmapiiri on kannustava ja kaikkiin rat-
kaisuyrityksiin suhtaudutaan avoimen uteliaasti ja ne otetaan todesta. Tämä to-
teutuu monesti videoilla intensiivisenä keskittyneenä tekemisenä, yhteisenä poh-
dintana ja lausuttujen ohjeiden maisteluna, mutta myös yhteisenä nauruna ja hul-
lutteluna, äänteiden pyörittämisenä suussa ja erilaisena kokeilemisena. Se näkyy 
myös pienissä eleissä toista kohtaan, katseissa ja hyväksyvissä hymähdyksissä. 
Se, että tietokoneen ääressä työskennellään seisten, aiheuttaa toimintaan paljon 
liikettä ja vuoron vaihtoa, mutta myös pöytään nojailua ja erikoisia kirjoitusasen-
toja.  
 
Seuraavassa esimerkissä ekaluokkalaiset pojat kirjoittavat niin, että molemmat 
ovat asettuneet näppäimistön päihin eli ovat nenät vastakkain ja tietokoneen 
näyttö on heidän sivullaan. He kirjoittavat karhujen nimiä. Tässä otoksessa vallit-
see hyvän idean keksimisen ja sen toteuttamisen mukanaan tuoma rauhallinen 
ja intensiivinen tunnelma, jota korostaa poikien asettuminen vastapäätä toisiaan. 




Ap: -Ällimölli. Äl, äl… (Kirjoittaa: Äl- ) 
Lp: -Li. 
Ap: -Äl.. 
Lp: -Li. Li, siin on ii. (Kirjoitettu Äl-li) Älli, tavuviiva. 
Ap&Lp yhdessä: -mmm mmm.. 
Lp: -Äm on siinä. Mö, mö. (Etsitään kirjaimia päät yhdessä ja toistetaan äänteitä.) 
Ap: - Mö, mö,  
Ap&Lp: -Möl, möl, möl… 
Lp: -Ällä.  
Ap: - Möl. 
Lp: -Tavuviiva. (Kirjoitettu Äl-li-möl-) 




Tässä esimerkissä hassun sanan keksiminen aiheuttaa toimintaan humoristisen 
vivahteen. Opettajaa vilkaistaan alussa kysyvän huvittuneesti, selkeästi ajatuk-
sena se, hyväksytäänkö keksitty sana. Kun tähän kysymykseen vastataan äänet-
tömästi hymyllä jatkamisen merkiksi, tyytyväisyys näkyy eleissä, toiminnassa ja 
työskentelyyn keskittymisenä. Itse keksitty idea motivoi, johdattaa ja kannattelee 
kirjoitustoimintaa ja auttaa saattamaan sen loppuun.  
 
Eskarilaisilla oli yleisesti ottaen enemmän ääneen nauramista ja riehakkuutta 
työskentelyssään. Se ehkä viesti siitä, että tietoisuus oikeinkirjoituksesta ei kah-
linnut heidän ajatteluaan ja ajatus siitä millainen sana on oikein kirjoitettuna, ei 
kuluttanut kirjoitusenergiaa. Eskaripoika kirjoittaa ja tyttö avustaa minkä ehtii.  
 
Kp: - Mä kirjotan mäkkäritikkari! Nauraa kovaa, pomppii. 
Ht:- Oo..  
Kp: -Äm alkaa. 
Ht: -Joo, tossa. Mäk.. mäk.. 
Kp on kirjoittanut jo MK. 
Kp: -Tikkari!  
Ht nauraa ääneen ja sanoo: ärrä puuttuu, ärrä puuttu, ri, ri!  
Pyörii paikallaan.  
Kp kirjoittaa R (Kirjoitettu MKR) 
Kp: -Tikkari, tikkari. Kirjoittaa T 
Ht: -Tiiiiii, iii, tossa.  
Ehtii osoittaa juuri ja juuri ennen vauhdikasta kirjoittajaa.  
Ht: -Tik… Kkkk. Koo, tossa. 





 Eeva:- Onko valmis? 
Molemmat yhdessä: -On!  
Pomppivat ja hymyilevät. 
 
  
Vertailua esi- ja ekaluokkalaisten yhteistoiminnassa käyttämien toimintata-
pojen välillä 
 
Molemmista ryhmissä etsittiin yhdessä kirjaimia näppäimistöltä, iloittiin tekemi-
sestä ja lopputuloksesta huolimatta siitä, oliko itse kirjoittaja vai auttaja. Yhdessä 
ääneen puhumistakin kirjoittaessa esiintyi molemmilla ikäluokilla.  
 
Ekaluokkalaisten aineistossa nousi esille lopputuloksen oikeellisuus, tavuviivan 
paikka ja kaksoiskonsonanttiasiat. Oltiin tietoisia siitä, että lopputuloksen olete-
taan olevan muodollisesti oikein. Esioppilaat olivat tässä aineistossa yhteisestä 
toiminnasta ja yhteisestä hetkestä nauttivia. Koska kirjoittaminen tapahtui erilli-
sessä tilassa, hetki oli myös osalle oppilaista rauhoittumisen ja keskittymisen 
hetki keskellä usein meluisaa koulupäivää. Usein näissä kirjoittamisen hetkissä 
on läsnä hiljainen hyväksyvä yhteisymmärrys, joka ilmenee enemminkin kat-
seissa ja teoissa kuin varsinaisesti puheessa.  
 
Esiopetusikäisistä enemmistö oli voimakkaassa äänten tuottamisvaiheessa, 
jossa sana pilkotaan äänteiksi ja sen avulla etsitään kirjainta. Kirjoittamisessa 
tuotettiin paljon ääntä ja äänteiden maistelua. Ekaluokkalaisten strategia sanan 
kirjoitukselle oli kirjoitustunneilla opittu tavuttaminen, jonka avulla etsittiin vaike-
asti havaittavia kaksoiskonsonantteja.  
 
Trageton-menetelmä toi hyvin esille sukeutuvan lukutaidon osa-alueita. Yhtei-
sessä kirjoitustyössä esiin tulivat vahvimmin kirjaimen etsiminen näppäimistöltä, 
oikean äänteen etsiminen ääneen puhumalla, jo kirjoitetun tekstin korjaaminen ja 
kannustavan ja hyväksyvän ilmapiirin luominen. Nämä kaikki esiintyivät vertais-
toiminnassa oppilaiden kesken. Auttaminen oli osittain melko mekaanista kirjain-
ten toistelua, mutta toisaalta hyvinkin luovaa ja äänteiden ääneen puhumisen 
kautta päästiin hyvin käsiksi kirjoituksen ongelmakohtiin ja ratkottiin niitä yhdessä 
ääneen puhuen. Aikuisen rooli oli mahdollistaa toiminta ja tarjota sille puitteet ja 
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toisaalta olla teknisenä apuna. Kirjoituksen sisältö ja muoto oli lasten yhdessä 
päätettävä. Työskentelyn avulla ilmeni taitoja, joiden olemassaolosta ei oltu tie-
toisia, kun jokainen sai tuoda yhteiseen toimintaan parhaan mahdollisen panok-
sensa. Toisen auttaminen motivoi ja toi esiin omaa toimijuutta ja omaa merkitystä 
yhteisen työn tuottamisessa. Sukeutuvaa lukutaitoa käytettiin joskus aivan äärim-
milleen viritettynä, jotta lopputulokseen oltaisiin tyytyväisiä. Trageton-menetelmä 
mahdollisti jokaisen taitojen hyödyntämisen ja toi hyvin esiin sukeutuvan lukutai-
don osa-alueita.  
 
 
 Miten lasten yhteistoiminta näyttäytyi ja tuki työskentelyä 
menetelmää käytettäessä? 
 
Kollaboratiivisessa oppimisessa ryhmällä on ratkaistavanaan ongelma tai oppi-
mistilanne ja se pyritään ratkaisemaan tasavertaisessa vuorovaikutuksessa. Ta-
voitteena on saada asiasta yhteinen näkemys ja ymmärrys. Jokaisen ryhmän jä-
senen aktiivinen ja eteenpäin pyrkivä ratkaisukeskeinen toiminta kuljettaa tehtä-
vää kohti yhteistä tiedostettua tavoitetta. (Dillenbourg 1999, 1-2, 11–13, 104.)  
 
Tässä työssä oppilailla oli ratkaistavanaan sana äänteiden ja kirjoitusasun väli-
nen yhteys. Trageton-menetelmä antoi toiminnalle puitteet, tietokoneella parin 
kanssa kirjoittamisen. Kirjoittamisen aihepiiri tuli työskentelyn teemasta. Työs-
kentelyparit olivat opettajan päättämät. Lapset saivat itse keksiä kirjoittamansa 
sanat ja niiden järjestyksen. Aihe, ”Jääkarhujen kahvila”, oli niin laaja, että mieli-
kuvitukselle jäi tilaa. Trageton-menetelmässä roolit on etukäteen päätetty, koska 
toinen vastaa aina enemmän kirjoittamisesta ja toinen auttaa. Sopivassa kohdin 
roolit vaihtuvat. Ratkaistavana on siis yhteinen ongelma, työn tekemisen väli-
neinä tässä toimivat tekstinkäsittelyohjelma ja printteri. Jokainen videoitu tilanne 
oli puitteiltaan hyvin samantyyppinen ja työskentely sujui tietyn kaavan mukaan. 
Toiminnassa parit olivat yleisesti ottaen melko tasavahvoja, kovin introvertteja tai 
voimakkaan oman näkemyksen omaavia lapsia ei tutkittavissa ollut. Taidoissa 
toki oli eroja, mutta kaikki pystyivät ottamaan apua vastaan hyvässä hengessä 




Työskentely itse keksittyjen sanojen parissa mahdollisti hyvin mielikuvitusrikkaan 
toiminnan. Tämän mahdollisuuden oivaltaminen toi mukaan paljon iloa ja rajoit-
teet katosivat kekseliäisyyden tieltä. Seuraavassa esiopetusikäiset tytöt kirjoitta-
vat jääkarhujensa nimiä. He hykertelevät ja pomppivat ilosta, koska olen ollut niin 
vaikuttunut heidän keksimistään nimistä. Kirjoitettavat nimet ovat mielikuvituksel-
lisia ja paljastavat kekseliään ajatusmaailman ja rikkaan kielenkäyttöön. Tarkoi-
tus on kirjoittaa Jäänilo ja Lumen Rauha.  
 
Eeva: - Ihanat nimet, mitä sanotte, Jäänilo ja Lumen Rauha. Vau mitkä nimet! 
---- 
Lt: - Tos on jii. 
Mt: -Jään…. nn-nn.. (kirjoittaa J) 
Lt: -Jää, ää 
Mt: -Ei. (Hakee väärää kirjainta) Jään… (kirjoittaa: JÄ) 
Lt: -Mmm.  
Mt: -Än. Ei. (kirjoittaa: JÄN) 
Lt: -Ii… llll.. ooo 
Mt kirjoittaa: -JÄNILO 
 
Roolit vaihtuvat Lt kirjoittaa, Mt auttaa. 
 
Molemmat: - Lllll.. 
Lt: -Lll.. uuu.. mm.. ee..nn.. Lumen. (Kirjoitettu: LUMEN)  
Rrr.. aaa… uuu-uuu  
(Mt osoittaa r-kirjainta) 




Videoaineistossa oli paljon esimerkkejä taitavamman ja aloittelevan kirjoittajan 
välisestä työskentelystä. Tämän tapaiseen työskentelyyn tekstinkäsittely näp-
päimistöineen on verraton väline. Puheen lisäksi taitavampi voi kädestä pitäen 
näyttää, esimerkiksi mitä kirjainta hän tarkoittaa ja sitä voidaan etsiä näppäimis-
töltä yhdessä. Tuotosta voidaan koko ajan tarkkailla myös näytöltä, jossa se on 
kaikkien nähtävillä.  
 
Tässä esimerkissä ensimmäinen vaihto sujui yhteistyössä, mutta toisen nimen 
kohdalla kirjoittajan into saada sana valmiiksi nopeasti estää avustajaa työssään. 
Ensimmäisessä esimerkissä noviisi kirjoitti ja ekspertti auttoi. Tilanne kulki vuo-
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rovaikutteisesti. Kun parin tehtävät vaihtuivat, ekspertti kirjoitti innokkaasti ja suo-
raviivaisesti, kun taas noviisi avustaja jäi alakynteen eikä ehtinyt mukaan tehtä-
väänsä. Työpari toimi selvästi paremmin kun heikompi oppilas kirjoitti.  
 
Parityöskentelyn toimivuuden haasteeksi voi muodostua tilanne, jossa taitavam-
malla on kirjoitusrooli ja taidoiltaan heikompi on auttajana. Tällöin voi käydä niin, 
että taitavampi kirjoittaa, ehkä jopa sanomatta mitään, ja heikompi seuraa tilan-
netta vierestä. Lukemaan kirjoittamalla -menetelmän vahvuus yhteistoiminnan 
kannattelemisessa on ehdottomasti silloin, kun taitavampi toimii heikomman kir-
joittajan apuna. Toisaalta aineistosta löytyi myös esimerkkejä, joissa taitavam-
man avulla myös heikompi pääsee kokeilemaan kirjainten etsimistä ja neuvonan-
tajana olemista. Tämä voi olla heikolla oppijalle merkittävä kokemus jos useim-
min on tottunut olemaan se joka tarvitsee apua.  
 
Tässä esimerkissä ekaluokkalaiset kirjoittavat sanaa kahvila. 
 
Jt kirjoittaa, Sp auttaa.  
Sp: -Koo, aa, hoo. 
Jt: -Tuleeks tavuviiva? 
Sp: -Koo, hau, joo. 
Ap: -Kah.. joo, sitt tulee vee, ii, vi. 
Jt: -Tuleeks tää? 
Ap: -Vi. Tavuviiva. La. 
 
Auttajat suhtautuvat tässä työhönsä lähes sanelevasti. Kirjoittaja saa kuitenkin 
heidän avullaan vahvistusta kohtiin joihin hän epäilee tavuviivan kuuluvan. Pal-
jon vuorovaikutuksesta tapahtuu tässä esimerkissä liikkeiden, katseiden ja ää-
nensävyjen kautta. Vaikka auttajat ovat sanelemassa kirjaimia nopeaan tahtiin, 
he seuraavat näytön tapahtumia ja ovat oikeaan aikaan liikkeellä. Vaikka kirjoit-
taja ehtii tässä esimerkissä lähes vain kirjoittamaan, hän on tyytyväisen oloinen 
eikä osoita ärsyyntymistä. Tässä mielessä auttajat ovat tarkkana työn etenemi-
sessä, mutta myös positiivisen opiskelutunnelman ylläpitämisessä.  
 
Tämän tyyppisessä ekspertti-noviisitilanteessa ilmaistaan joskus huolta älyllisen 
asymmetrian vaikutuksesta oppimisprosessiin. (Mercer 1996). Aineistossa oli 
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myös esimerkkejä siitä kuinka roolit voivat vaihtua lennossa tehtävän vaihtu-
essa. Pari saattoi työskennellä voimakkaasti toisen auttajan tahtiin, mutta kun 
roolit vaihtuivat, äskeisestä hiljaisesta kirjoittajasta sukeutuikin auttaja, jota kir-
joittaja seurasi tarkasti.  
 
Esiluokkalaiset tytöt kirjoittamassa. 
Ht auttaa, At kirjoittaa.  
Ht: -Pee, uu… 
At: -Uudestaan sama? 
Ht nyökkää. –Joo.  
At: -Pee, uu. (kirjoitettu PUPU) 
 
Eeva: -Hyvä, ja vielä olisks jotain mitä kirjoitatte? 




Ht: -Va.. (kirjoitettu VA) 
At: -Fa.. lllll…. 
Ht: -Va.. 
At: -Lassss 
Ht: -Va…la… va…lasss. (Kirjoittaa:VALAS) 
 
 
Tässä A on selkeästi vielä heikompi kirjoittaja, mutta hänen roolinsa auttajana 
antaa hänelle mahdollisuuden yrittää auttaa H:ta. H antaa hänelle tähän hie-
nosti tilaa. Näin yhteinen puhe tuo tilanteeseen oppimismahdollisuuden myös 
sille, joka ei kirjoita ja yhteisen tiedon rakentuminen syntyy yhteisen näkemyk-
sen hyväksymisellä.  
 
Kollaboratiivisessa työskentelyssä oppiminen nähdään osana aktiivista vuoro-
vaikutusta ja sosiaalista toimijuutta. Yhdessä työskennellen prosessi on näkyvä 
kaikille ja kaikki ovat tietoisia siitä, miten ongelmanratkaisu etenee. (Kumpulai-
nen & Wrey 2002, 3.) Eteneminen ilman opettajan jatkuvaa ohjausta antaa 








Seuraavassa kolme esiopetusikäistä kirjoittaa sanaa ”kalat”. 
 
Jt: -Mitä sä kirjotat Kt?  
Kp: -Kala- tee! (esitysäänellä) 
Jt: -Kalat, ei kala-tee! (hyväntuulisesti) 
Lt: -Kalatie! (nauraa) 
Jt: -Ei kalatie, se sano kala-tee. 
Kp: (kirjoittaa samalla) –Ka-la.. (kirjoitettu: KAIAT) 
Jt: -Tos lukee nyt ”kaiat”!  
(Kaikki hekottelevat ja naureskelevat ja höpsivät yhteen ääneen.)  
Lt: - Kato Jt! Toi on kaiat! 
Jt: - Toi on ii! 
Kp: -Kaa.. 
Lt. –Se on pikku ii! Se on pikkuirjaimella äl! 
Kp: -Ups, tuli vahingossa iii! 
(naureskelua ja hihitystä) 
Kaikki: Kai.. ka… kalat… kalat.  
Kp kirjoittaa ” KALAT” 
 
Tässä esimerkissä yhteinen toiminta toi esille pikkukirjaimen ”l” ja ison kirjaimen 
”I” samankaltaisen muodon, joka yhteistuumin havaittiin. Ongelma ratkaistiin yh-
dessä ja ilolla. Videota katsellessani lasten nauru kaikui huoneessa. Virhe he-
rätti iloista hilpeyttä ja se korjattiin hyväntuulisessa yhteisymmärryksessä. 
Läsnä oli vahva yhteenkuuluvuuden tunne ja ilo yhteisestä työskentelystä. Hetki 
jolloin virhe havaittiin, oli huippukohta, käänteentekevä keksimisen hetki. 
 
Yhdessä työskentelemällä ja ääneen puhumalla ryhmän jäsenet tulevat tietoi-
siksi toisensa tiedoista ja taidoista. Kaikkein onnistuneimmassa tilanteessa 
tämä voi tuoda esiin jotain uutta, mitä kukaan ei ehkä yksin olisi osannut saa-
vuttaa. (Vrt. Kumpulainen 2002; Lim 2012.) Muutamia tällaisia tilanteita tallentui 
myös tähän videoaineistoon. Esiopetusikäiset pohtivat äng-äänteen olemusta ja 
oikeaa kirjoitustapaa intensiivisessä hetkessä, jossa ääneen puhuminen on 
avainasemassa ongelman ratkaisun kannalta.  
 
Jt: - Mä kirjotan pingviini! Pi! (kirjoittaa jo) nnnn… (Kirjoitettu: Pin ) 
Kaikki: - Pinvii…pinvii.  
Jt: - PinGviin… 
Lt: - Tos on än! Pin-vii… pin-viii… 
Jt: - Pin- vii… pin-vii.. pi… gee…. eiku.. pin-gee…  
Kp: - Tohon tulee gee! (Kirjoitettu: Ping ) 
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Lt: - Bing… bingviini.. 
Jt& Lt: - Bingggg… nnngggg…. nngg… binG.. äh, pinGG.. pinGGGG… häh! pinGviini, ei 
pinG.. eiku pinG!  PinG… pinGGG (Hakevat paljon yhdessä oikeaa kirjoituksen ja ään-
teen liittoa, pikkuhiljaa äng-äänne alkaa istua suuhun.) 
Kp: - Oikeesti, guningas….kuningas… 
 Jt (samaan aikaan): - Ping….-vii….-ni…. Noin! (Kirjoittaa sanan loppuun oikein.) 
 
 
Tämä ryhmä onnistuu tässä menetelmässä erittäin hyvin. Heidän tunnetilansa 
ja työskentelymotiivinsa osuvat tässä tilanteessa erinomaisesti yhteen. Jokai-
sella on halu ja mahdollisuus jakaa tietoaan toisten käytettäväksi. Toisen tar-
joama impulssi otetaan vastaan avoimesti ja siihen reagoidaan salamannope-
asti. Jokaisen lapsi tukee työskennellessä toista ja aktivoi toimintaan. Tavoite 
on selkeä ja heti ensimmäinen ongelma ei lannista heitä. Ryhmässä tulee esille 
selkeä näkemys siitä, että sana saadaan kirjoitettua oikein, kunhan sitä hetki 
yhdessä työstetään. Sinnikkään työskentelyn tunnusmerkit ja mielenkiintoisen 
haasteen äärellä oleminen lähestyy flow-tyyppistä keskittymistä. Optimistinen ja 
jokaisen panokseen luottava kannustava ilmapiiri tuottaa toivotun lopputuloksen 
ja äng-äänteen arvoitus ratkeaa maistelemalla sitkeästi yhdessä ruudulle kirjoit-
tuvaa sanaa.  
 
Tässä esimerkissä paljastuu myös ryhmän merkitys sinnikkyyden ylläpitäjänä ja 
intensiteetin ylläpitäjänä. Ensimmäinen ajatus siitä, ettei kirjoitus ole oikein, ei 
ole lannistava, vaan haastaa kaikki sinnikkääseen työskentelyyn tavoitteen saa-
vuttamiseksi. Yhteinen toiminta auttaa ylläpitämään tavoitteeseen pyrkivää tilan-
netta. Samalla nähdään tilanteen muuntautuvuus vuorovaikutuksen voimasta.  
 
Tietojen jakaminen liittyy turvalliseen ja hyväksyvään työskentelyilmapiiriin ja 
yhteistoiminnalliseen ongelmanratkaisuun. Mitä tehdä kun kummankin panos on 
tasavahva ja taidot ovat ratkaistavan ongelman ääressä äärimmilleen viritetyt? 
Ekaluokkalaiset pojat kirjoittavat ”jäätelö”. 
 
Ap:- Jii, jää 
Mp: -Jää 
Ap:- Ää (Kirjoitettu: jää) 
Ap: -Tavuviiva, tö, ”tt” 
Mp: - Tee, siinä.. 
Ap: - Tee ja öö (Kirjoitettu jää-tö) 
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Mp: - Jää-te… 
Ap: - Jää-tö…  lö 
Mp: - Le.. 
Ap:- Jää-tö-lllll… 
Mp: - Le 
Ap: - Ei jää-tö-le! 
Mp: - Eiku jää-tö-le! 
Ap: - Eiku jäätölö! Jää-tö-lö!  
Mp: - le.. le… 
Ap: - lö.. löö.. äl.. öö  Jäätölö! Noin! Jäätölö!  
(Kirjoitettu: jää-tö-lö) 
 
Molempien ekaluokkalaisten korva kuulee sanassa jotain outoa, mutta he eivät 
pääse sujuvasti yhteisymmärrykseen, jolloin kirjoittajan näkemys sanan oikein-
kirjoituksesta jää voimaan ja toinen hyväksyy tuloksen vaikka vähän epäillen. 
Yhdessä oppiminen edellyttää parhaimmillaan onnistuessaan osapuolilta toisen 
näkökulman kuuntelemista ja ymmärtämistä. Tässä esimerkissä ymmärrettiin 
toisen näkökannan ero omaan, mutta ei löydetty täysin yhteistä ymmärrystä asi-
asta. A oli tässä parissa hallitsevampi ja voimakkaammin toisia ohjailemaan tot-
tunut, vaikka molempien kielelliset taidot olivat melko samassa kehitysvai-
heessa.  
 
Yhteistoiminnassa tapahtuva oppiminen voi olla lapselle monesta syystä vai-
keaa. On esitettävä omia ajatuksia muille, niin että he ymmärtävät ja on omak-
suttava muiden ajattelua. Toisen näkökulmaan on perehdyttävä ja samalla hal-
littava oma ajattelunsa. (Häkkinen & Arvaja 1999.) Tämä on kaikille lapsille tut-
tua yhteisleikeistä.  Alkuopetuksessa yhteinen oppiminen muuttuu tavoitteel-
liseksi. Silloin vuorovaikutuksen lähtökohtana on jotain yhdessä oppimiseen liit-
tyvää ja prosessi on selkeästi tavoitteellinen. Tässä työssä tuota tavoitetta aset-
taa sekä opettaja, että oppilaat itse. Tämän työn videoaineistossa kaikki lapset 
pystyivät toimimaan vuorovaikutuksessa ja työskentelemään tavoitteiden saa-
vuttamiseksi yhdessä. Koska parit eivät olleet kiinteitä kaikki työskentelivät kaik-
kien kanssa prosessin aikana. Persoonallisia eroja oli paljon ja introvertimpi 
lapsi saattoi hakea paikkaansa kuvaustilanteessa enemmän kuin esiintyjä-
luonne. Toiset puhuivat niin hiljaa että tuskin kuuli mitä he sanoivat. Joskus 
työskentely tapahtui yhdessä hartaassa hiljaisuudessa, mutta yhteistoiminnalli-





Esioppilaat kirjoittavat kahvilaherkkua nimeltään ”Runebergin torttu”.  
   
 Jt: (on kirjoittaunut R) - Tuleeks yks uu tai kaks? 
 Kt: - Kaks, muuten se ois Runeperi. 
(Kirjoittaa R, U, U, N, E, P, E, R, I ja Kt osoittelee seuraavia kirjaimia hiljaisuuden 
vallitessa.) 
 Kt: -Ruuneperi. Tor, tos on tee. (Kirjoitettu RUUNEPERINTORTU) 
 Jt: -Ruuneperintorttu.   
 Kt: Pitäis olla kaks tee. 
 (Jt lisää t:n) 
 
Tässä esimerkissä edettiin hiljaisessa yhteisymmärryksessä, jossa ei paljon ää-
neen puhuttu. Avun antaja oli omaksunut roolinsa ja antoi kirjoittajan kirjoittaa 
rauhassa, kommunikaatio toimi kuitenkin hyvin ja asia tuli tehdyksi.  
 
Trageton-menetelmä näytti toimivan hyvin yhteisen työskentelyn virittäjänä. 
Työskentelyn intensiteetti ja kirjainten ilmestymisen kiinnostavuus toimivat viite-
kehyksenä, jonka sisälle mahtuivat työskentelemään kaikenlaisen temperamen-
tin omaavat lapset yhdessä. Koska parit eivät olleet joka kerta samat, työsken-
telyyn monenlaisten vertaisten kanssa opittiin kiinnostavalla tavalla. Jokainen 
sai tuoda esille keksimiään sanoja ja asioita ja niitä dokumentoitiin yhdessä.  
 
Yhteistoiminnan aikana työparien toimivuus oli avainasemassa. Työskentely su-
jui melko vaivattomasti kaikkien parien kesken. Tekstinkäsittelyohjelma piti yllä 
mielenkiintoa ja työskentelyn rajattu aika toimi vireystilan optimoijana. Kollabo-
ratiivisia ongelmanratkaisun hetkiä saatiin videolle. Työparit toimivat kunkin jä-
senensä vahvuuksia käyttäen ja näytti siltä, että kirjoittajatiimeillä oli halu työs-
kennellä yhdessä parhaalla mahdollisella tavalla yhdessä. Näppituntumalta voi 
sanoa, että opettajan käskystä samanlaista ponnistelua ongelman ratkaise-
miseksi ei ole niin helppo saada aikaan, kun vertaisen kanssa sitä yhdessä ke-
hittämällä ja pohtimalla. Samalla taitavampi saa aikaan voimakkaan oppimisko-
kemuksen niin itselleen kuin toisellekin kertomalla omaa näkemystään asiasta. 
Tätä kertomusta kuunnellessaan myös opettaja pääsee aitiopaikalle lapsen 
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senhetkisen ajattelun ja oppimisen ytimessä. Tällainen puhe sinänsä on jo arvo-
kas tietolähde, eikä suinkaan itsestään selvää perinteisessä luokkahuonetyös-
kentelyssä.  
 
Taitavamman ja taidoiltaan heikomman yhteistyö rohkaisi monia ilmaisemaan 
omaa taitoaan ja lisäsi kaikille osallistujille myös kokemuksia siitä, että osaa ja 
pystyy auttamaan toista. Tämä on mielestäni erittäin merkittävä kokemus jokai-
selle ja varsinkin sellaisille, jotka usein tarvitsevat itse apua.  
 
 
 Tutkimustulosten yhteenvetoa 
 
Tässä opinnäytetyössä tutkittiin norjalaisen Arne Tragetonin kehittämää luke-
maan opettamisen menetelmää, jossa lapset itse kirjoittavat tekstiä parin kanssa 
tietokoneen tekstinkäsittelyohjelmalla. Omaan tekstiin palamalla ja sitä monipuo-
lisesti työstämällä lapsi oppii tunnistamaan kirjaimen ja äänteen yhteyden. Esi-
merkiksi itse piirtämiensä kuvien avulla hän oppii tunnistamaan kokonaisia sa-
noja ja lukemisen alkeita.  
 
Tässä tutkimuksessa videoitiin oppilaita, jotka työskentelivät pareittain tietoko-
neella kirjoittaen ja yhdessä sanojen arvoituksia ratkoen. Tutkimusaineistosta 
nousi selvästi esiin työskentelyn motivoivuus, kirjainten ja sanojen ilmestyminen 
ruudulle, oli lapsille tärkeä asia samoin oman kirjoituksen tulostaminen paperille. 
Kirjoittamistunneille tultiin aina iloisina ja odottavissa tunnelmissa. Koska käy-
tössä oli videoinnin takia vain yksi tietokone, sen ääreen pääseminen oli hieno 
hetki jota odotettiin kovasti. Myös printtejä kirjoituksista tutkittiin ja niitä työstettiin 
mielellään. Lasten yhteistoiminta näyttäytyi dynaamisena prosessina, jonka ideat 
ja lähtökohdat olivat lasten itsensä näköisiä. Mielikuvitus lähti lentoon ja työsken-
tely oli intensiivistä. Näen myös että kirjoittaminen seisten vapautti paljon ener-
giaa luovaan ajatteluun ja toimi hienosti myös kehollisen kommunikaation mah-
dollistajana. Pari saattoi työstää tekstiä hyvin kiinni toisissaan, välillä oltiin vas-




Menetelmän käyttö tuotti toimintaa jossa tyypillisimmillään etsittiin yhdessä oi-
keaa kirjainta näppäimistöltä. Periaatteessa parista toinen oli auttajan roolissa ja 
toinen kirjoitti. Roolit olivat lapsille tärkeät ja selkeät. Auttamista pidettiin tärkeänä 
vaikka kirjoittaminen oli kaikkein parasta. Muita paljon esiin tulleita auttamisen 
muotoja olivat esimerkiksi oikean äänteen etsiminen ääneen puhumalla, kirjoite-
tun tekstin korjaaminen ja kannustavan ja hyväksyvän ilmapiirin luominen. Ää-
neen puhumisella oli selvästi paljon vaikutusta äänteen tai tavun oikean kirjoitus-
muodon löytymiseen. Yhdessä puhuen äänne-kirjain – vastaavuus vahvistui 
luontevasti. 
 
Näissä keskusteluissa tuli esille myös oppimisympäristön merkitys oppimisen 
mahdollistajana. Se mahdollistaa sukeutuvan taidon kehittymisen. Sukeutuva 
luku- ja kirjoitustaito kehittyvät silloin, kun niiden parissa työskennellään aktiivi-
sesti ja leikinomaisesti. Sukeutuva lukutaito ilmenee ympäristön merkkien, vies-
tien ja tekstien kautta aukeavana kirjallisena maailmana. Keskusteluita havain-
noimalla opettaja saa ensikäden tietoa siitä, kuinka paljon lapsi pystyy hyödyntä-
mään ympäristön viestejä ja mahdollisuuksia. Aineiston perusteella näytti siltä, 
että sukeutuva lukutaito tulee esiin nimenomaan puheessa jota kirjoittaessa tuo-
tetaan. Se tulee esille tietona kirjaimista, niitä vastaavista äänteistä ja mahdolli-
suudesta yhdistää näitä eri tavoin tavuiksi ja kokonaisiksi sanoiksi. Tietokoneen 
näyttö toimi aineistoa havainnoitaessa erittäin hyvin alustana joka mahdollisti kir-
jainten lisäämisen, poistamisen ja vaihtamisen yhteisen pohdinnan tuloksena. 
 
Tässä tutkimuksessa ei tutkittu lukutaidon kehittymistä kirjoittamismenetelmää 
käyttäen. Aineiston perusteella voi kuitenkin todeta, että olosuhteet lukutaidon 
kehittymiselle olivat menetelmää käyttäen hyvät. Erityisesti korostui lapsen oma 
motivaatio toimia ja työskennellä kirjoittamisen parissa. Motivaatio on avainase-
massa oppimisessa. Samoin yhteisen mielikuvituksellisenkin työskentelyn tuot-
tama ilo, joka näkyi ja kuului videoaineistossa lähes joka kuvauskerralla. omien 
ideoiden työstäminen sitoutti toimintaan ja loi lapselle kuvaa omasta osallisuu-
destaan. Työskentely omien keksintöjen parissa oli hauskaa ja niiden paperille 
saaminen siisteillä kirjaimilla oli suorastaan juhlaa. Yhteinen ideointi ja sanojen 
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kirjoitusasun ratkaiseminen yhdessä oli lapsia kiinnostava yhtälö. Trageton-me-
netelmällä pystyttiin luomaan iloista oppimista edistävät olosuhteet ja innovatiivi-
nen työskentelyilmapiiri.  
 
Näen että oppimisen ilo ja motivaatio tuli nimenomaan siitä, että sai toteuttaa 
omia ajatuksiaan yhdessä kaverin kanssa. Kaverin, joka oli valmis auttamaan sil-
loin kun apua tarvittiin. Yhdessä toimien vireys ja sinnikkyys säilyi useimmiten 
hyvänä koko kirjoituksen ajan. Oppimisen ilo välittyi niin puheen rytminä, äänen-
sävyinä kuin kehonkielenä. Kun liike toiminnan rinnalla oli sallittu, sitä käytettiin 
paljon ja se toimi hyvin myös jännityksen ilmentäjänä ja tyytyväisyyden esiin-
tuojana työskentelyn aikana. Toiminnassa oli läsnä voimakas emotionaalinen ko-
keminen ja jakaminen. Tämä vahvistaa opittua monipuolisesti.  
 
Tutkimustuloksissa videoaineistosta löytyi yllättävän vähän palaamista juuri kir-
joitetun sanan oikeinkirjoitukseen. Kun sana oli valmistunut, sen kirjoitusasua ei 
juuri kyseenalaistettu. Näin tapahtui vain muutamia kertoja. Voisiko olla että tämä 
kertoo osittain työhön käytetystä ponnistelusta, joka päättyy sanan valmistumi-
seen ja kiihkeään odotukseen sen saamisena paperille kirjoitettuna. Voi olla 
myös, että kaikki taidot on parhaan mukaan käytetty ja sanan valmistuttua ei sen 
virheitä nähdä helposti. Toki kirjoittajat olivat kaikki vielä alkuvaiheessa kirjoitta-
jantaipaleellaan ja tekstin korjailu on haastava tehtävä alkuopetusikäiselle. Pai-
nettu teksti otetaan tietyllä tapaa itsestään selvänä, koska niin on totuttu teke-
mään esimerkiksi kirjoja katsellessa ja satuja kuunnellessa.  
 
 
8 Tutkimuksen luotettavuus 
 
Tutkimuksessa pyritään välttämään virheiden syntymistä, ja siksi tutkimuksissa 
arvioidaan tutkimuksen luotettavuutta. Laadullisissa tutkimuksissa tutkimusme-
netelmän luotettavuutta pohditaan validiteetin ja reliabiliteetin avulla. Tutkimuk-
sen validius tarkoittaa tutkimusmenetelmän kykyä mitata juuri sitä, mitä on tarkoi-
tuskin mitata. (Tuomi & Sarajärvi, 2003, 131 -133.) Reliabiliteetilla arvioidaan mit-
taustulosten toistettavuutta ja mittaustulosten kykyä antaa ei-sattumanvaraisia 




Laadullisessa tutkimuksessa validiuden ja reliabiliteetin käsitteitä on pohdittu uu-
della tavalla. Yksittäiset tapaustutkimukset ovat ainutlaatuisia eivätkä välttämättä 
yleistettävissä. Niinpä tämä tutkimustapa korostaakin huolellista tutkimuksen ku-
vausta, henkilöitä, paikkoja ja tapahtumia. Tällöin validiutta arvioi lukija; sopiiko 
tutkijan selitys hänen kuvaukseensa tutkimustilanteesta. (Hirsjärvi, Remes & Sa-
ravaara 2003, 214.) 
 
Laadullisessa tutkimuksessa tutkimusasetelman suunnittelulla on tutkimuksen 
luotettavuuden kannalta suuri merkitys (Kananen 2008, 123). Tässä tutkimuk-
sessa tutkittiin esi- ja ykkösluokkalaisia espoolaisia koululaisia heidän työsken-
nellessään tietokoneella. Otos oli satunnainen valikoima yhden ison alakoulun 
oppilaista. Laadullisessa tutkimuksessa korostuu tutkijan oma ainutlaatuinen ko-
kemuspiiri ja näkemys tutkittavasta ilmiöstä, joka muokkaa tutkimuksen kulkua. 
Monien tutkijoiden mielestä tästä näkökulmasta katsoen kyse validiteetista voi 
olla ongelmallinen. (Kananen 2008, 124.) Tästä syystä tutkijan on syytä rapor-
toida lukijalle tutkimuksen kulku mahdollisimman tarkasti, jotta lukijalle syntyy 
kuva tutkimustulosten synnystä ja perusteluista. Olenkin pyrkinyt kuvaamaan tut-
kimusasetelman, kontekstin, tutkimuksen käytännön toteuttamiseen liittyvät ky-
symykset ja analyysin mahdollisimman huolellisesti.  
 
Laadullisen tapaustutkimuksen tarkoitus ei olekaan tuottaa yleistettävää tietoa, 
vaan kontekstisidonnaisuus on aina läsnä (Flyvbjerg 2004, 12–14). Tärkeää on 
se, että aineisto muodostaa kokonaisuuden (Saarela-Kinnunen & Eskola 2001, 
159). Tässä tutkimuksessa kontekstina on ollut kouluyhteisö sääntöineen ja toi-
saalta Trageton-menetelmä. Näistä puitteista syntyneessä puheessa ja toimin-
nassa on ollut tutkimustehtävän ydin ja tutkittavan tapauksen rajat. Analyysi on 
lähtenyt työskentelyn aikana syntyneestä aineistosta käsin, yrittäen löytää ne ky-
symykset joihin se vastaa, peilaten samalla tutkimuksen teoriaosan viitekehyk-
seen. Tavoitteena on ollut tapauksen kokonaisvaltainen ymmärtäminen eikä niin-
kään pyrkimys yleistettävyyteen. Pikemminkin ajatus on, että samantyyppisiä 
vastauksia samankaltaisesta tapauksesta voidaan ajatella löytyvän muista vas-
taavanlaatuisista tilanteista. Toisaalta tapaustutkimus ei koskaan ole toistetta-




Havainnoitavaan videoaineistoon liittyy kysymys aineistoon palamisesta ja sen 
uudelleen tarkastelusta. Tämä lisää tutkijan mahdollisuutta keskittyä olennaiseen 
ja pohtia jotain asiaa tarkemmin kuin kentällä tapahtuvassa havainnoinnissa. Vi-
deoaineistoa olisi mahdollista pohtia myös muiden tutkijoiden tai opiskelijoiden 
kanssa tutkijatriangulaation keinoin. (Eskola & Suoranta 2005, 69.) Tähän ei kui-
tenkaan ollut mahdollisuutta tässä tutkimuksessa.  
 
Erityisesti analyysivaihe on luotettavuuden kannalta olennainen. Tässä tutkimuk-
sessa aineiston haluttiin antaa itse puhua ja hahmotella tutkimuksen kulkua. 
Useiden katsomiskertojen jälkeen tietyt toisteiset kohtaukset alkoivat luoda ana-
lyysin puitteita. Tässä työssä auttoivat myös itse tilanteissa tehdyt muistiinpanot. 
On sanottava että itse analyysi ei sujunut kovin varmasti, tutkijan oli pohdittava 
jatkuvasti onko asian tärkein piste juuri tässä vai jossain muualla. Usein videoita 
katsellessa olennaiset hetket ovat katoavaisia ja hyvin pieniä. Kun katsoo paljon 
aineistoa missä kaikki tekevät koko ajan samaa ja puhuvat samantyyppisesti, tut-
kija mukaan lukien, on vaikea hahmottaa mikä kohtauksessa on tärkeää. Tätä 





Uudet esiopetuksen ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet haastavat 
opettajat pohtimaan oppilaiden osallisuutta, oppilaan roolia oman tiedon tuotta-
jana ja aktiivista roolia oppimistilanteissa (ESOPS & POPS 2014). Näitä tavoit-
teita voidaan lähestyä esimerkiksi suunnittelemalla opetustilanteita pienryhmä-
painotteisesti.  Kun pienryhmässä tapahtuvaa oppimista on tutkittu, oppimistulok-
sissa on havaittu parhaimmillaan sekä laadullista parannusta, että tehtäväorien-
toituneempaa työskentelyä (Underwood & Underwood 1999, 13). Mutta vaikka 
opettaja tämän tiedostaen lisäisi luokkahuonevuorovaikutusta pienryhmien 
avulla, ei tämä ole automaatti, jolla käyttökelpoiset ja merkitykselliset oppimisko-
kemukset lisääntyvät välittömästi. Onkin pohdittava millainen oppilaiden välinen 
vuorovaikutus auttaa tietorakenteiden kehittymisessä. (Kumpulainen & Wrey 





Tässä työssä olen päässyt tutkimaan lukemaan opettelun alkutaivalta kirjoittami-
sen kautta. Kirjoittamisen, lukemisen, kuvien ja ääneen puhutun tekstin yhdistä-
minen on tarjonnut laajan kuvan lukemaan oppimisen monikanavaisuudesta. 
Mutta näkökulma on tarjonnut vielä enemmän kuin tämän. Minua on ilahduttanut 
sen tuomasta ilo ja innostus oppimistilanteisiin. Kuten Järvilehto toteaa: ”opetta-
jan tärkein tehtävä ei ole opettaminen vaan saada oppilaat innostumaan oppimi-
sesta niin yksilöinä kuin ryhmänä” (mt. 2014, 64). Tämä näkökulma on toteutunut 
tämän tutkimuksen aineistossa poikkeuksetta.  
 
Kun aloitin tätä työtä, mielessäni oli voimakkaasti lukemaan ja kirjoittamaan op-
pimisen teoriat ja se miten Trageton-menetelmä istuu näihin ja koko suomalai-
seen lukemaan opettamistraditioon. Vielä videointivaiheessakin ajattelin, että tut-
kimuksen fokus tulee olemaan tämän tyyppisissä kysymyksissä. Katsellessani 
lapsia kirjoitustyön parissa ajatusteni suunta ja tarkastelun näkökulma liikkuivat 
selvästi kohti oppimisen ilon, sisäisen motivaation ja flow-kokemusten suuntaan. 
Näiden merkitys nousi tärkeään asemaan havainnoinnissa. Tämä johtui siitä, että 
aineistossa oli runsaasti kohtia, joissa toki kirjoitettiin ja puhuttiin siitä mitä ja mi-
ten kirjoitetaan, mutta joissa myös hypittiin, naurettiin, hihkuttiin, leikittiin ja oltiin 
äärimmäisen tyytyväisiä lopputuloksiin. Tätä puolta ei voinut jättää huomiotta ja 
niin ajatuksia oppimisen ilosta ja sen merkityksestä oli vielä lisättävä. 
 
Nopeasti selvisi, että näppäimistön ja näytön välinen taikapiiri on tämän päivän 
lapselle yksi luontainen leikkikenttä. Sen mahdollinen valjastaminen monipuoli-
seen oppimiseen niin yksin kuin yhdessä toisten kanssa on tulevaisuuden ope-
tuksen haasteita. Yksityiskohtana esimerkiksi työskentelyn mahdollistaminen 
seisten vapauttaa paljon liike-energiaa, joka saattaa aktivoida kielellistä työsken-
telyä, joka perustuu rytmiin, toistoon ja ääneen puhumiseen toisen kanssa. Sei-
sominen rentouttaa ja aktivoi vuorovaikutusta, joka ainakin alkuvaiheessa perus-
tui paljon myös kehon viestien tulkintaan. Vuorovaikutus muodostui näin intensii-




Ei ole myöskään syytä vähätellä siistin tulostusjäljen merkitystä kirjoittajaksi ja 
lukijaksi kehittymisessä. Selkeä teksti auttoi tekstin uudelleen lukemisessa ja siitä 
selvän saamisessa. Trageton-menetelmä oikoo lapsen reittiä motoriikkaa vaati-
vasta kirjainten kirjoittamisesta kohti kirjoittamisen sisältöä, tekstiä josta kirjoitta-
jan lisäksi saavat muutkin selvää. Näppäimistö tarjoaa mahdollisuuden leikkiä 
kirjaimilla ja työstää niitä monin eri tavoin. Näppäimistön, näytön ja printattujen 
tekstien välinen yhteys kiinnostaa kaikkia lapsia, vaikkei kirjainten maailma muu-
ten vielä houkuttelisikaan. Samalla olivat heti läsnä uudet tekstin käsitteet, kuten 
rivi, sen alku ja loppu, lukusuunta ja sanaväli. Näitä käytettiin heti aktiivisesti kir-
joituksen aikana ja myöhemmin tulosteiden lukemisessa ja muussa työstämi-
sessä. Tärkeää oli myös että aivan kaikki saivat aikaiseksi tekstiä jatkokäsittelyä 
varten, jolloin kielellinen tietoisuus kehittyi jokaisen omista lähtökohdista. Siirryt-
tiin askel kirjoittamisen ja lukemisen opettelusta vastaamaan kysymyksiin kos-
kien yleisempää kielellisen uteliaisuuden heräämistä lasta motivoivalla tavalla.   
 
Näiden havaintojen pohjalta tutkimuskysymykset keskittyivät menetelmän oppi-
laissa aikaansaamaan toimintaan ja sen piirteisiin lukutaidon harjoittamisessa. 
Millaiseen työskentelyyn ja vuorovaikutukseen menetelmä houkutteli lukemaan 
opettelevia lapsia? Millaisena yhteistoimintana se näkyi ja miten se tuki työsken-
telyä? Tulokset olivat mielestäni rohkaisevia. Lapset olivat innostuneita menetel-
mästä. He oppivat jo tämän lyhyen tutkimusajan puitteissa sukeutuvan lukutaidon 
alkeita. Mukana oli muutamia lapsia, joilla oli ollut lukemaan opettelun alkuvai-
heessa ongelmia. Hekin hyötyvät Trageton-menetelmästä, he olivat motivoitu-
neita ja innostuneita eivätkä sinänsä erottuneet tutkimusjoukosta. 
 
Trageton-menetelmässä aikuisen tehtävä on vähitellen vetäytyä taka-alalle ja 
opettajajohtoisuuden tilalle tulevat lapsen taidot ja toiminta yhdessä vertaisen 
kanssa. Vertaistyöskentely haastaa opettajaa luottamaan lasten omaan oppimis-
kykyyn. Tässä tutkimuksessa Trageton-menetelmää opeteltiin samalla kun ai-
neistoa jo kuvattiin. Alkuvaiheessa olin tavanomaisessa opettajan roolissani ak-
tiivinen tarvittaessa. Loppuvaiheessa maltoin jo vetäytyä oikeasti taemmas, 
mutta olisi mielenkiintoista nähdä miten toiminta olisi edennyt, jos lapset olisivat 
jo tunteneet toimintatavan. Tässä tutkimuksessa ei etsitty kielellisen tietoisuuden 
kehityslinjoja, vaan tapaustutkimuksen ominaisuudessa sen hetkistä tilannetta ja 
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sen tuomia tietoja. Jos työskentelytapa oli ollut tutumpi, olisivat tulokset voineet 
olla ehkä toisenlaisia. Tässä olisikin yksi jatkotutkimuksen aihe, miten työskentely 
poikkeaa, kun menetelmä on tuttu.  Samoin olisi ollut kiinnostavaa tehdä tutkimus 
pitkittäisemmällä aikajanalla, jolloin yhdessä työskentelyn kehitystä olisi ollut 
mahdollista havainnoida. Siirtyikö yhteisessä vuorovaikutuksessa syntynyt oppi-
misprosessi Vygotskyläisittäin ajateltuna lopulta yksilön omaksi sisäisesti ohja-
tuksi toiminnaksi? Tämän tutkimuksen aineistonhankinta osui vaiheeseen, jossa 
menetelmää vielä harjoiteltiin yhdessä tiiviin ja tavoitteellisen yhteistyön kanssa. 
  
Aluksi ajattelin myös, että esi- ja ekaluokkalaisia havainnoidessa voisi löytää sel-
keitä eroavaisuuksia heidän työskentelyssään. Tässä tutkimuksessa lasten yh-
teisen toiminnan laatu ei kuitenkaan ollut kiinni luokka-asteesta, näiden välillä ei 
niinkään ollut eroja. Eroja työskentelyyn toi kielellisen tietoisuuden ja taitojen ke-
hitysvaihe, eikä luokka-aste.  
 
Trageton-menetelmässä kirjoitettuja sanoja ei tarkisteta oikeinkirjoituksen kan-
nalta lainkaan. Se minkä lapsi näkee oikeaksi riittää. Opettaja katsoo työtä oikei-
den kirjainten osalta ja antaa siitä palautetta lapselle. Jos alkukirjain on oikein voi 
kehua siitä, että lapsi kuulee jo alkuäänteen. Tämä on perinteiselle opettajalle 
hieman haastava paikka. Varsinkin jos sanat tulevat esille, esimerkiksi seinälle, 
olisi mielestäni hyvä, että se olisi oikein kirjoitettu. Tämä olisi tärkeää koska jos 
sanaa luetaan paljon seinältä, saattaa väärä muoto vahvistua sitä lukevalle lap-
selle. Toisaalta myös virheen julkinen esittely voi olla noloa lapselle, joka sanan 
on kirjoittanut. Menetelmä ei tue oikeinkirjoitusta alussa, vaan odottaa sen kyp-
symistä. Tämä on ehkä esikouluvaiheessa tarpeeton huomio, mutta mielestäni jo 
ekaluokalla pitää käyttää aikaa ja panoksia myös oikeinkirjoitukseen ja tavutuk-
seen. Näiden pohdintojen rinnalla kulkee kuitenkin ehkä vielä tärkeämpi teema. 
Trageton-menetelmä on hyvin lasta kannustava. Kun kaikki lasten tuotokset hy-
väksytään ja niistä iloitaan yhdessä, säilyy oppimisessa positiivinen vire joka kan-
nustaa harjoittelemaan lisää. Menetelmän avain on ajatus siitä, että lapset oppi-




Trageton-menetelmä vaatii rinnalleen erilaisia kynänkäyttöharjoituksia. Menetel-
mässä fokus on kirjoituksen sisällössä, mutta kirjoittaminen käsin vaatii hienomo-
toriikalta ja muistilta paljon. Monet lapset eivät piirtele tai riimustele oma-aloittei-
sesti. Tähän on kiinnitettävä opetuksessa huomioita ja nämä harjoitukset on pi-
dettävä opetusohjelmassa esikouluiästä alkaen. Tämä kirjoitus ei korvaa käsin 
kirjoitusta.  
 
Tässä tutkimuksessa ei myöskään havainnoitu varsinaisesti miten tekstejä työs-
tettiin eteenpäin. Kaikki oppilaat piirsivät kirjoittamilleen sivuille kuvia sanoista, 
mutta kootun kirjasen seuraava käyttö, esittely tai siihen palaaminen jäi arvoi-
tukseksi. Tätä ei myöskään kyselty vanhemmilta, joille kirja esiteltiin kotona. 
Tämä olisi voinut olla myös mielenkiintoinen lisä tutkimukseen. Jos tekisin tämän 
tutkimuksen uudelleen aloittaisin tutkimusmateriaalin keräämisen ehdottomasti 
vasta sitten, kun työskentelytapa on lapsille tuttu. Silloin voisin vähentää vielä 
omaa ääntäni materiaalissa ja saisin ehkä vielä enemmän lapsen ääntä kuuluviin.   
 
Parityöskentely pakotti vuorovaikutukseen ja kaikki hyötyivät ääneen puhumi-
sesta työn aikana. Oli selvää että parin kanssa työskentely koettiin tärkeäksi ja 
myös auttajan rooli oli merkityksellinen, vaikka kirjoittaminen olikin kaikkein ki-
vointa. Keskustelu oli usein silti aika yksipuolista, kirjaimien toistoa ja sormin ta-
pahtuvan kirjainten osoittamisen tukipuhetta. Materiaali oli tutkijan kannalta 
melko pienipiirteistä. Ongelmaksi työskentelyssä saattoi muodostua parien tai-
dollinen epätasapainoisuus. Tällöin tarvittiin opettajaa rohkaisemaan heikompaa 
kirjoittajaa auttamistehtävässä. Taitavampi jäi helposti kirjoittamaan itsenäisesti 
ja heikompi auttaja jäi alakynteen. Ilman kannustusta voi heikompi tyytyä helposti 
passiiviseen osaan.  
 
Tämä menetelmä ei toimi itsenäisen työskentelyn varassa tai yksin. On tärkeää, 
että parin molemmat jäsenet pääsevät puhumaan ääneen sekä kirjainten nimiä 
että äänteitä ja yhdistelemään niitä tavuiksi ja sanoiksi. Tällöin osaaminen tulee 
näkyväksi ja parin molemmat osapuolet voivat tarttua esille tulleeseen tietoon. 
Osaamistason ero oli ainut piirre joka nousi parien toiminnan tasapainoisuudessa 
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esiin aineistosta. Varsinaista muuta dominointia parien välillä ei ollut ja useim-
missa tapauksissa taitavampi kirjoittajanroolissaan pystyi tukemaan heikompaa 
auttajaa puhumaan ääneen.  
 
Tunnelma kirjoitustyössä oli tavallisimmin keskittynyt ja innostunut. Kirjoitustun-
nille tultiin innokkaasti ja sanojen muodostuminen näytölle ja lopulta paperille oli 
aina yhtä iloinen ja ylpeyttä herättävä hetki. Papereita esiteltiin innokkaasti ohi-
kulkijoille ja kaikille kiinnostuneille. Tehty työ tuli näkyväksi ja sitä oli mahdollista 
esitellä. Ääneen lukeminen toimi edelleen myös paperilla ja se oli kiinnostavaa, 
olihan se itse kirjoitettua. Videomateriaalista kävi hyvin selville se, että Trageton-
menetelmä toimii hyvin kollaboratiivisen työskentelyn mahdollistajana ja lapsiläh-
töisen oppimisen työmuotona. Samalla sukeutuva lukutaito tuli esiin puheen ja 
kirjoituksen myötä.  
 
Tämän opinnäytetyön ensi ajatukset ajateltiin lähes viisi vuotta sitten. Uudet ope-
tussuunnitelmat on otettu käyttöön ja moni asia ajatellaan luokkahuoneissa ja 
muissa opetustiloissa uudella tavalla. Tämän työn myötä olen ilolla huomannut, 
että Trageton-menetelmä vastaa hyvin uudistuneen opetussuunnitelman haas-
teisiin, nimenomaan lapsen osallisuuden, leikin ja tutkimisen näkökulmasta. Se 
edistää yhteistoiminnallisuutta ja monilukutaitoa. Se antaa lapsen äänelle kana-
van tulla julki. Menetelmä kehittää luovuuden ja toisen huomioon ottamisen tai-
toja, jotka ovat tulevaisuuden kansalaistaitoja siinä missä tietoteknisetkin taidot. 
Kaikilla menetelmää käyttävillä on tasavertainen mahdollisuus tutustua ja käyttää 
teknisiä laitteita omien ideoidensa julkistajana. Menetelmässä lähdetään nimen-
omaan oppisisältö edellä, lasten ehdoilla ja tekniikka palvelee tätä lähtökohtaa, 
eikä ole itsetarkoitus. Eikä sisältökään ole mitä tahansa oppimateriaalia. Kirjoit-
taessaan yhdessä toisen kanssa, lapset kirjoittavat omaa tarinaansa, joka kertoo 
toki kirjoittamisen ja lukemisen taidon kehityksestä, mutta samalla huikeasti myös 
heidän mielikuvituksestaan, ajatuksistaan, haaveistaan ja iloistaan. Tätä tekstiä 
kirjoittaessaan ja myöhemmin sen kanssa työskennellessään, lapset voivat huo-
mata, että yhdessä tehdyistä tarinoista on tullut moniääninen kertomus yhteisestä 
oppimisen matkasta. Matkasta joka oli silloin aivan alussa ja jota jatketaan nyt 
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Liite 1   
           
Tutkimuslupa vanhemmilta 
 
 Hei NN:n vanhemmat! 
 
Opiskelen työn ohessa Helsingin Yliopiston käyttäytymistieteellisessä tiedekun-
nassa ja olen tekemässä keväällä 2013 pro gradu – tutkielmani tutkimusaineiston 
hankintaa.  
 
Teen tutkimusta norjalaisen Arne Tragetonin kehittämästä lukemaan opettami-
sen menetelmästä. Siinä lapset pareittain kirjoittavat tekstinkäsittelyohjelmalla ja 
työstävät kirjoittamiaan asioita /sanoja myöhemmin eri tavoin. Lukutaito kehittyy 
tässä menetelmässä pikkuhiljaa kirjoittamisen kautta. Menetelmää käytetään ke-
vätlukukaudella pienten koulun esikoululaisten ja ykkösluokkalaisten kanssa.  
 
Tutkimusta varten tarvitsisin muutamia oppilaita, joiden toimintaa havainnoin ja 
dokumentoin tarkemmin. Tämä tarkoittaa sitä, että he tekevät oppitunnilla samaa 
kuin muutkin oppilaat, mutta videoin heidän toimintaansa ja myöhemmin tutkin 
tarkemmin parien välisen vuorovaikutuksen kehittymistä, erityisesti kielellisen tie-
toisuuden kehityksen kannalta. Videointeja olisi 5- 6 kertaa noin 15 minuuttia/ 
kerta.  
 
On selvää että videomateriaali tulee vain minun käyttööni, eikä lopullisesta työstä 
voi tunnistaa yksittäistä oppilasta.  
 
Kysyisinkin teiltä lupaa, olisiko mahdollista että NN osallistuisi tähän tutkimuk-




Eeva Pappila  





       Kyllä, __________________saa osallistua tutkimukseen.                                        
    
        Ei, ____________________ ei osallistu tutkimukseen.    
 
Päivämäärä ja allekirjoitus 
 
_________________________________________________________ 
